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Como indica el título de portada, este libro es una colaboración, y lo es 
además por varios motivos. No es un libro «escrito por un comité», si no más 
bien el fruto de un período de seis o siete años de los esfuerzos comunes de 
un catedrático, sus alumnos y varios compañeros, que ban venido a Harvard 
a trabajar conmigo. Que yo recuerde, nunca hemos tenido la oportunidad de 
estar todos los colaboradores simultáneamente en Cambridge, y nunca bemos 
tenido una «junta de comité», propiamente dicha, para forjar elementos de 
acuerdo, No obstante, hemos tenido varios seminarios, cenas de trabajo, nume- 
rosos intercarabios de correspondencia, mencorias de investigaciones y varios 
borradores de manuscritos. Tuvimos desilusiones, desavenencias y sorpresas; y 
con todo esto, el trabajo comunicado en estas páginas es el resultado de un 
intenso período en un «taller» de investigación, que centró todo su esfuerzo 
en el problema de cómo progresa la inteligencia. 

Este prólogo está escrito por un miembro de este grupo, el catedrático. 
Aunque según el diccionario soy el profesor, quizás sea quien más ba apren- 
dido, Esta es una distinción que de ningún modo ha podido dividirnos, sólo 
soy alguien que ha trabajado estrechamente con todos los demás y creo que 
be aprendido de cada uno de ellos. Realmente, muchos de los miembros co- 
laboradores, dado lo transitorio del paso por una universidad, nunca se encon- 
traron con los demás. Siete años entre una y otra tesis probablemente consti- 
tuyen toda una generación académica, Mio ha sido el papel de transmisión de 
los conocimientos del grupo a través de seis años. Los seminarios, comidas, 
encuentros y los mismos problemas han sido vitales en esta empresa. 

El modo en que los capítulos han sido elaborados también ba sido parte 
de la tarea. Bastantes de los estudios expuestos fueron originariamente pre- 
sentados como tesinas o como tesis doctorales en las Universidades de Hervard 
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y Radcliffe. La mayoría de nosotros admitíamos que la redacción de una 
tesis o disertación doctoral es una actividad extraordinaria y un honor tanto 
para el profesor como para el alumno. No soy de los que reciben las tesis 
y disertaciones de sus alumnos con indiferencia —realmente llego a involu- 
crarme de verdad en ellas—. El efecto de este, quizás desafortunado, rasgo 
es hacerme muy suceptible a los puntos de vista de los estudiantes que tra- 
bajan conmigo, pero también soy testarudo y quiero discutir largo y tendido 
con cualquiera que haya tomado una postura, lo suficientemente, seria como 
para dirigir una investigación sobre ello. 

En cada caso, mientras que los argumentos consistentes pasaban a ser tesis 
desarrolladas, que a su vez eran transformadas en artículos, y éstos en capt- 
tulos, los debates han continuado. Han pasado ya a galeradas y realmente 
debemos unas palabras de gratitud a nuestro editor, John Wiley and Sons... 
Cuando las galeradas se distribuían entre los colaboradores, surgían muchas 
sugerencias interesantes que daban lugar a extensas modificaciones. La mayoría 
de los autores hicieron comentarios sobre la mayoría de los artículos, y todos 
ellos fueron examinados con gran detalle por los doctores Rose Richardson 
Olver, Patricia Marka Greenfield y por mi. De una manera difícil de describir 
be sido editor-en-jefe, con la ayuda de los doctores Olver y Greenfield. 

Después de que los primeros borradores de los capítulos fueran completa- 
dos en la primavera de 1965, buí de las distracciones caseras para esconderme 
en Londres, donde tuve la maravillosa experiencia de «recomponer» el original 
diez horas al día, seis días a la semana, durante un mes. Mi principapl tarea era 
enlazar los hilos de las distintas investigaciones llevadas a cabo durante seis 
o siete años.-Desde entonces la labor esencial ha sido resolver las nuevas con- 
troversias ocasionadas por mi «recomposición». 


* * + 


Como proyecto de realización, este libro comenzó de becho mucho antes 
de que su primera página fuera redactada. En 1936, después de terminar «Á 
Study of Thinking», pasé un trimestre como Guggenheim Fellow en la Univer- 
sidad de Cambridge. Mi compañero intelectual y ayudante de investigación 
en esta época era Michael Wallach, entonces estudiante graduado en la Uni- 
versidad de Harvard y ahora profesor en la Universidad de Duke. Durante 
estos meses en Inglaterra leímos profundamente la literatura sobre conoci- 
miento y desarrollo cognitivo, visitamos centros de investigación en Gran 
Bretaña y en el continente e hicimos la primera visita al profesor Jean Piaget 
en Ginebra. Después de nuestra discusión y lectura, nos parecía que el mejor 
acercamiento para conocer el desarrollo de los procesos cogmitivos sería un 
estudio de la naturaleza de la eficacia e ineficacia de las estrategias empleadas 
por los seres humanos en el pensamiento y en la solución de problemas. Ese 
invierno di una serie de conferencias en la University College de Londres sobre 
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este aspecto. A la vuelta a Cambridge inicié en seguida un proyecto de inves- 
tigación sobre los factores que afectan la eficacia del aprendizaje. 

Este proyecto se organizó sobre la idea de que deblamos estudicr el apren- 
dizeje en niños de una eficacia normal y compararlo con el de niños de más 
baja eficacia. El supuesto ere que comparariamos un grupo de chicos que 
habían sido enviados de escuelas a centros clínicos infantiles como casos de 
«Aprendizaje bloqueado», con un grupo.de chicos de su edad que estuvieran 
el nivel normal de eficacia en una escuela normal. Por razones descritas en 
otro lugar (Bruner, 1966), este estudio no produjo una neta comparación, 
porque nos dimos cuenta que los casos de «Aprendizape bloqueado» no eran 
o una manifestación de ineficacia cognitiva como hablamos an- 
ticipado. 

Estuvimos trabajando con el «grupo de control», de unos sesenta chicos 
de diez años, en una escuela cercana a Boston, donde de hecho surgió el inicio 
de este libro. Esto nos proporcionó un grupo de chicos con quienes llegamos 
a estar muy familiarizados durante un periodo de dos años y con quienes pu- 
dimos ensayar gran cantidad de procedimientos de investigación. En realidad, 
varios de los métodos empleados en los capitulos siguientes fueron desarro- 
llados primero como proyecto de estudio de la eficacia del aprendizaje en una 
escuela normal ?, 

El objetivo de estos estudios era encontrar unos marcos fidedignos de di- 
ferencias individuales. ¿Podríamos caracterizar en niños modos genéricos de 
actuación que se manifestaran en una variedad de situación? Estos estudios 
nunca fueron terminados —no es que «fracasaran», puesto que dieron lugar 
a una buena cantidad de ideas fructíferas y a un modesto número de publi- 
caciones—. El principal fruto de este trabajo inicial fue recogido por dos 
miembros de nuestro equipo investigador original casi una década más tarde. 
Me refiero a dos libros que nacieron de la colaboración del Dr. Natban Kogan 
y del Dr. Michael Wallachb: «A Study in cognition and Personality» (1964) y 
«Modes of Thinking in Young Children» (1965). Estos dos investigadores 
maduraron las ideas que aparecieron en estos estudios iniciales sobre organi- 
zación cognitiva en escolares normales. E 

El destino de cada investigador le hace vivir con sus propios fantasmas, 
Bien por inclinación o por entrenamiento, nunca me he interesado por los 
estudios de diferencias individuales y consistencia. En realidad, dudo que 


1 Entre los investigadores que trabajaron con nosotros en Harvard durante este período * 
formativo, de 1957 a 1959, estaban doctor Michael Maccoby, que ahora está en la 
Universidad Nacional de México, doctor Frederick Mosher de Carnegie Corporation, 

Michael Wallach de la Universidad de Duke, doctor Albert Caron del National 
nstitute of Mental Health, profesor Salvadore Maddi de la Universidad de Chicago, 
profesor Philip Daniel de la Universidad de Brigham Young, doctor Nathan Kogan del 
Educational Testing Services, doctor Henri Tajfel de la Universidad de Oxford, profesor 
Betty Fraser de la Universidad de Aberdeen, doctor Rhea Mendiza de la Universidad de 
Harvard y Mrs. Jean Normans. 
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hubiera sido capaz de; ingenioso análisis que realizaron Wallech y Kogan 
en «Modes of Thinking: in Young Children», El doctor Taifel y yo bemos 
publicado algunos trabajos sobre el «asumir riesgos» cognoscitivamente (Risk 
taking), que más tarde El deserrolló enormemente a partir de estos estudios 
originales; yo, por mi parte, me he inclinado becia otros campos de trabajo, 
distintos pero relacionados. ' . 9 : 

Estudios posteriores a Éstos surgieron de mi deseo de saber cómo:los niñas 
llegan a desarrollar diferentes estrategias en la solución de problemas —estro- 
tegias que aparecen en nuestros estudios de las diferencias individuales' y que 
después ban sido bellamente explicadas por Wallacb y Kogan—. Fui directa» 
mente, de los estudios de observación de tareas escolares realizadas en labora- 
torios, a estudios en los que podiamos alterar la actividad de la clase. Á esto 
de siguió un intenso periodo de experimentación de dos años, cuyo objetivo 
era intentar enseñar las estrategias de solución de problemas, principalmente 
en el campo de las matemáticas, en los que la naturaleza de la mataria ense- 
ñada permite un análisis preciso de lo que ba sido aprendido. En una palabra, 
fui de estudios de diferencias individuales en las operaciones cognitivas a 
estudiar la intervención y cambio de las funciones cognitivas. Después ban 
aparecido dos trabajos reflejando estas investigaciones: «The Process of Edu- 
cation» (1960) y «Toward a Theory of Instruction» (1966). En ninguno de 
los dos se balla el convencional concepto de desarrollo como objetivo central 
En efecto, en ambos libros se insiste, sobre todo, en que bay una manera de 
comunicar ideas a los niños que es apropiada para una edad en particuiar, y 
que la simple espera a que el interés del niño aumente es inútil totalmente 
desde un punto de vista educativo. 

En 1960 comenzó una nueva serie de experimentos con el objetivo de 
explorar el curso del desarrollo intelectual humano. En éstas no nos intere- 
samos directamente por las diferencias individuales o por los efectos de la 
instrucción escolar, sino más bien por la maduración de las distintas opera 
ciones cognitivas. Ciertamente sería engañoso describir el inicio de esta fase 
de investigación como una «serie» de experimentos. El enfoque era dema 
slado inductivo y pionero para merecer una descripción tal. El primer trabajo 
fue llevado a cabo en un seminario informal, constituido por unos pocos estu 
diantes graduados y miembros de la Facultad del recientemente incugurado 
Centre of Cognitive Studies. Los trabajos en el desarrollo de la formación 
de la equivalencia, búsqueda de información y reconocimiento perceptivo fue- 
ron acometidos con técnicas muy similares a las desarrolladas con los niñoz 
estudiados varios años entes?. 

Los resultados de este trabajo inicial dieron lugar a gran cantidad de tdeas 
que se convirtieron en nuestra preocupación durante los cinco o seis <%os 


1 Este grupo estaba compuesto por Mrs. Rose Olver, Mr. Frederick Mosher, Mr Phi: 
Daniel, doctor Mary €. Potter, doctor Helen Kanney, Mr. Samuel Anderson, Mz. 59 
Slobin, Mr. Gerald Davison, Mrs, Josn Pignsp y ya, sus títulos corresgondes + 
años 1960-1961, ahora, por supuesto, son cal: elevados. 
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siguientes. Uno fue la rapidez y aparente discontinuidad del cambio que ocurre 
en la vida intelectual de un niño occidental entre los cinco y los sieto años. 
Cuando este cambio comienza parece ir rápida y definitivamente baca lo que 
en Ginebra $e denomina «operatividad», Lo que esto quiere decir, em Otras 
palabras, es que el niño cambia en su modo de interactuar con las cosas; desde 
gularse por da apariencia perceptiva, de un aspecto cada vez, a manejar varios 
conjuntos de rasgos invariantes al mismo tiempo y estructurando sus interre- 
laciones. Hoy tmuchos puntos de desacuerdo, tanto teóricos como empíricos, 
en el contemdo de los capitulos siguientes. 

Un segundo estudio originado por estos primeros estudios (cuyas amplia- 
das versiones constituyen los capitulos 3, 4 y 5 de este libro) fue el problema 
de la complejidad y su relación con el desarrollo. Uno de los primeros informes 
surgidos de este trabajo (Brunner y Olver, 1963) llegó a proponer la bipó» 
tesis de que el desarrollo cognitivo puede concebirse como el logro de la 
capacidad para la simplicidad en el manejo de la información. 

Finalmente, este primer trabajo nos bizo conscientes del papel de la bew- 
rística en el desarrollo de la percepción y de la solución de problemas —+n0- 
dos de proceder que los niños recogen de la cultura que les rodea, 
mente nos convencimos de que había encrucijadas que ayudaban al desarrollo 
y que éste procede tanto del exterior como del interior, 

Durante el año siguiente, 1961-1962, el «proyecto evolutivo» progresó 
favorablemente, ya que varias ayudas aceleraron muestro paso. La más .— 
tante fue la presencia en el Centro de la profesora Barbel Inbelder, de la 
Universidad de Ginebra. No sólo fue una amable y capaz participe en las 
reuniones de investigación evolutiva, sino que también fue una soberbia maes- 
tra en la teoría y métodos de investigación de Ginebra, Fue durante el curso 
de nuestros debates sobre las nociones de conservación e invariancia, donde se 
originaron las investigaciones expuestas en los capítulos 8 a 11. Durante los 
dos años siguientes mantuvimos un continuo cambio de visitas y datos con 
Ginebra, grecias a una beca especial de la Fundación Forá. Fue, principalmen- 
te, durante y después de este período cuando contrajimos nuestra gran deuda - 
intelectual con el profesor Jean Piaget, a quien está dedicado el libro, 

Verlas cosas más nos encaminaron irreversiblemente bacia los exrodios 
evolutivos. La vuelta del profesor Roger Brown a Harvard fue una de ellas, 
Establedó en el Centro un pequeño grupo de investigación interesada en la 
redacción de unas gramáticas sobre el desarrollo de habla de dox uriñios, y los 
problemas cognitivos inberentes al aprendizaje gramatical rápidamente penetra, 
ron nuestro pensamiento. Había problemas psicolingúlsticos de primer orden 
en el estudio evolutivo del doctor Olver sobre la equivalencia, en el trabajo del 
doctor Mosber sobre el preguntar y en mi propia labor en problemas de 
clasificación y conservación. Primero, el doctor Dan Slobin (antes de su par» 
tida como profesor a Berkeley), y después, el doctor David McNeil (antes de 
que fuera a Ann Arbor) tendieron un puente entre los gramáticos y nuestros 
evolutivos. En último término, la estimulante investigación del profesor Geor 
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ge Miller y sus colaboradores sobre la relación existente entre las gramáticas 
transformacionales y las operaciones del pensamiento, nos recordó que el tra- 
dicional problema del lenguaje y el pensamiento requería atención desde otro 
punto de vista, además del evolutivo. 

En este último punto, a pesar de que no necesitábamos refuerzos, los reci- 
bimos de varias inesperadas visitas. Una fue el intercambio de visitas con 
colegas de la Unión Soviética. Fuimos afortunados con nuestros huéspedes, los 
profesores Luria y Zaporozbets, de Moscú, que estaban ocupados en estudios 
. evolutivos, y a ambos les interesaba en particular el papel del lenguaje en el 
desarrollo mental —Lda importancia del famoso Segundo Sistema de Señales—. 
Hacia la mitad de la investigación expuesta en estas páginas, tuve también la 
oportunidad de visitar la Unión Soviética durante varias semanas para obser- 
var y discutir. Esta visita fue tremendamente útil, gracias a la infatigable 
hospitalidad y celo instructor del profesor Luria, quien me presentó a los pro- 
fesores Elkonin, Zaporozbets, Tikhomorivov y muchos otros jóvenes investi- 
gadores, con quienes comenzaba a dialogar a las ocho de la mañana y mante- 
níamos la conversación basta entrada la noche, espaciándola con visitas a labo- 
ratorios, al ballet y al avispero de discusiones que es la cafetería de la vieja 
Universidad de Moscú. 

Finalmente, las ideas antropológicas ban tenido un gran impacto en el tra- 
bajo, y no es una influencia fortuita. Ha surgido de la convicción inicial sobre 
las influencias delimitadoras de la cultura en el pensamiento: la cultura provee 
amplificadores, en forma de tecnologías, para aumentar el poder de las capa- 
cidades cognitivas humanas. Muy pronto decidimos que nuestro trabajo no 
se limitara a los niños de ciudades occidentales. Debido a circunstancias no 
relacionadas con nuestra investigación, tuve la oportunidad de estudiar los 
problemas de aprendizaje en escolares del Este y del Oeste de Africa y obser- 
var algunas diferencias sorprendentes en las conductas de los chicos en clase 
(ver el «Report of Working Group on tbe Application of Tecnology to Edu- 
cational and Culture Affairs», 1961). En la Universidad de Dakar encontré 
un equipo muy vital de investigadores estudiando las diferencias en el 
desarrollo entre escolares wolof y europeos: Profesor Henri Collomb, Dr. Ser- 
ge Sauvageot, Mme. Madeleine Collomb, Mime. Simone Valantín y otros. Ma- 
dame Valantín estuvo varios meses en Estados Unidos en 1962 para observar 
nuestras técnicas de investigación desarrolladas en el Centro, y, posteriormente, 
en ese mismo año, un pequeño grupo de Harvard fue al Senegal y concluyó 
varios procedimientos preliminares que prometian interesantes resultados. Fi- 
malmente, gracias a una beca especial de la Fundación Ford a la Universidad 
de Dakar y a un Fellowship de la misma fundación a la doctora Patricia Marks, 
"Greenfield, pudimos llevar a cabo estudios paralelos en Senegal, expuestos en 
los capítules 11 y 137. 


1 Es necesario expresar nuestro especial agredecimiento a Philip Kaiser, ex-embajador 
de Estados Unidos en Senegal, y a Mrs. Kaiser, que nos ayudaron en todas nuestras 
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Aproximadamente al mismo tiempo, el doctor Maccoby estaba realizando 
una serie de estudios sobre el desarrollo infantil en aldeas de México. Es 
un veterano en nuestra larga campaña sobre el estudio del desarrollo. Los resul- 
tados de su inteersante colaboración aparecen en el capítulo 12, además de 
otras conclusiones de un estudio paralelo sobre la conducta conceptual de ni- 
ños esquimales, realizadas por Mrs. Lee Reich en Anchorage, Alaska. 

No hemos escapado totalmente del etnocentrismo en este volumen, pero 
confío en que hemos presentado un número suficiente de cuestiones para que 
el lector no pueda saltar alegremente de lo que se observa en Boston, Londres 
o Ginebra a lo que existe en una cultura de subsistencia o incluso en las sub- 
culturas de nuestras ciudades del interior. Simplemente estamos seguros de 
que existen universales que tiñien profundamente todo el desarrollo humano. 
El impacto de la cultura es uno de esos universales. Aunque las culturas 
tienen grandes diferencias superficiales, también poseen importantes aspec- 
tos comunes. Sería un gran error pasar por alto estos rasgos culturales uni- 
versales y olvidar su inmenso papel en la potenciación y ayudas del desarrollo 
de los seres humanos individuales. Pero, asimismo, la cultura produce grandes 
diferencias que tendríamos que tratar de explicar, mientras tenemos en cuen- 
ta los universales, 

En una aventura tan larga y extensa como ésta, hay muchas personas a 
quienes estar agradecidos y muchos donantes, cuya generosidad en proporcio- 
narnos medios de investigación, debe señalarse. Los contratos de investigación, 
becas y fellowsbips aparecen en la página que sigue a este prólogo. Estamos 
muy agradecidos a las autoridades escolares que nos proporcionaron el acceso 
a los niños para nuestras numerosas pruebas y experimentos —en Boston y sus 
suburbios y sus ciudades periféricas, particularmente Newton, Brookline, Ar- 
lington y Worcester; en Dakar y Taiba N'Diaye; en Anchorage, Alaska; en 
la ciudad de México y en una pequeña aldea mexicana cuyo nombre debe per- 
manecer en el anonimato. 

Numerosas personas han contribuido en la realización de este libro. Aque- 
llos que han tenido parte directa en las investigaciones como ayudantes de la 
Facultad y asistentes de investigación son citados en los capítulos relacionados 
con sus propios experimentos, Su ayuda ha sido incalculable; tres de ellos 
ban estado particularmente dotados en el trabajo con niños y nos han ayudado 
en la realización de los diseñor experimentales para ellos: Jennifer Campbell 
Pitt, Betty Burgoon y Jan Bettman. Su tacto y lucidez con los niños ha sido 
una fuente de gozo para quienes han trabajado como asistentes. 

Estamos especialmente agradecidos a varias personas que ban mantenido * 
la paz y el orden en el «taller» durante los seis años de nuestro trabajo —pre- 
parando informes y escritos, ordenando bibliografía e inventarios de experi- 
mentos y de coloquios—. Maryse Amderson, Marjorine Mayer, Barbara Graft, 


necesidades, ofreciéndonos su hospitalidad y sus buenos consejos, y que nos abrieron mu- 
cas puertas. ¡Incluso hicieron pasar nuestros aparatos a través de una escéptica oficina de 
aduanas! 
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Ellen Plakans y Ann Chait han sido inteligentes y pacientes en recoger nues- 
tros datos. Betty Gazdner nos ha ayudado dibujando varias docenas de dibujos, 
diseñados para resumir nuestros datos. John Crowley rápida y hábilmente di- 
señó y construyó los aparatos utilizados. En la preparación de este libro hubo 
muchas tareas por realizar. La principal tarea editorial de corregir el manus- 
crito y hacerlo más legible fue realizada por Mrs. Katharine Stresky. 

La fudamental labor de estar a cargo del «taller», esto es, de cuidar que 
los medios humanos y materiales estén disponibles sin alborotos, fue realizada 
a la perfección por Mrs, Paul Bartlett, asistente del director, y su pequeño 
pero capaz equipo. 

Hay muchos colegas a quienes deberiamos reconocer nuestra gratitud por 
sus ideas y sugerencias. Muchas de éstas deben reconocerse sin necesidad de 
citarlas, ya que su influencia aflora a lo largo de todo el libro. Quizás algunos 
ban tenido una contribución especial. Los profesores G. Miller y R. Brown 
ban estado continuamente disponibles para nuestras consultas y han sido ge- 
nerosos con su ayuda crívica. Varios profesores visitantes del Centro ban sido 
también particularmente útiles en diferentes momentos. Ya he mencionado 
nuestra gran deuda con la profesora Balber Inhelder, de Ginebra. El profesor 
Nelson Goodman, de la Universidad de Brandeis; Jan Smedslund, de Oslo; 
Mary Henle, del New School for Social Research; Shéldon White, entonces 
de la Universidad de Chicago, y del doctor Peter Wason, del University Colle- 
ge of London, son otros. Estamos agradecidos a los doctores David McNell, 
Dan Slobin y Janellen Hustenlocher, por sus muchos consejos y coloquios. Se 
libran por muy poco de la carga de ser coautores del libro. 

Varios colegas nos han proporcionado valiosas guías en otras materias. 
Uno de ellos, el profesor Roman Jakobson, insistiría con toda probabilidad 
en que, 1 pesar de sus muchos esfuerzos por convencerme, todavía trato el 
lenguaje como si sostuviera demasiado arbitrariamente una relación de signi- 
ficación con el mundo de la experiencia, que bay aspectos icónicos del lenguaje 
que se ban olvidado en este libro. Estoy de acuerdo con él. Y otro colega, 
el profesor 1. A. Richards, afirmaría que separo demasiado las imágenes de la 
acción, que las imágenes están «llenas de músculos». De nuevo estoy de acuer- 
do. Espero que trabajos posteriores muestren el adecuado reconocimiento a 
estas críticas, 

Una persona que nos apoyó, y que fue particularmente generosa durante 
el largo proceso de preparación de este libro, fue Mrs. Gordon lerardi, de 
John Wiley and Sons, nuestro editor. Cuando le propusimos la idea de hacer 
un libro de este tipo en 1963, conversando durante una cena, nos respondió 
mandándonos el contrato a la mañana siguiente. Cuando estaba desalen- 
tado con el último borrador del libro, nos animó telefoneando desde Nueva 
York, inmediatamente después de recibir nuestra carta. Murió el 17 de febrero 
de 1966; lamentamos la pérdida de un buen amigo, un espléndido editor y 
un campeón de las publicaciones en Psicología. 

Los muchos puntos de desacuerdo son infinitamente menores, comparados 
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los puátos de acuerdo fundamental, que compartimos con el profesor Jean 
Piaget, Este volumen hubiera sido imposible sin su monumental obra. Su ge- 
nio ha greado la Psicología Evolutiva moderna. Es un placer para todos mos0» 
tros dedicarle este libro en su setenta aniversario y presentárselo con ocasión 
del XVII Congreso Internacional de Psicología de Moscú, en agosto de 
1966. Cambridge, Massachussets; mayo de 1966. ]. S, Bruner. 


CaprífruLo 1 


Sobre el desarrollo cognitivo 


Jerome S. Bruner 


Dedicaremos las páginas siguientes a la naturaleza del desarrollo cognitivo: 
cómo los seres humanos incrementan su dominio en la adquisición y utiliza- 
ción de su conocimiento. El cuerpo de este libro consiste en capítulos que 
hacen referencia a manifestaciones particulares de este desarrollo, como =n 
el caso de la clasificación, búsqueda de información y reconocimiento percep- 
tivo. En un capítulo final aparecen varios conjuntos de conclusiones generales. 

La función de estos dos capítulos iniciales es, por tanto, determinar las 
etapas, describir de un rrodo general las razones de la investigación y el punto 
de vista teórico que da coherencia a las investigaciones. Hay varios temas cen- 
trales a los que referirse, temas casi axiomáticos para nuestra concepción del 
desarrollo y de las condiciones en que se forma. 

El priraer tema se relaciona con la importancia que para dicho desarrollo 
humano tepresenta su experiencia con el mundo y cómo se organiza ésta para 
su uso futuro. Hay cambios sorprendentes en el énfasis que acontecen con el 
desarrollo-de la representación. Al principio, el bebé conoce su mundo princi- 
palmente por las acciones habituales que realiza para enfrentarse a él. Con el 
. tiempo se le añade una técnica de representación a través de imágenes que son 
relativamente independientes con la acción. Gradualmente va ampliando un 
nuevo y poderoso método de traslación de acciones e imágenes al lenguaje, 
propiciando un tercer sistema de representación. Cada uno de estos tres mo- 
dos —enactivo, icónico y simbólico— tienen maneras diferentes de representar 
los acontecimientos. Cada uno tiene un poderoso efecto en la vida mental . 
de los seres humanos a diferentes edades y su interacción persiste como uno de * 
los aspectos más importantes de la vida intelectual adulta. 

Un segundo tema importante consiste en el impacto de la cultura en el 
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fomento y formación del desarrollo. Partimos del punto de vista de que el 
desarrollo cognitivo en todas sus manifestaciones sucede tanto por la influen- 
cia desde el exterior como desde el interior del sujeto. El desarrollo consiste 
en una concatenación del ser humano con los «amplificadores» transmitidos 
culturalmente de las capacidades motoras, sensoriales y reflexivas. Esto es 
válido sin tener en cuenta que las diferentes culturas producen diferentes «am- 
plificadores» en distintos momento de la vida del niño. No tenemos por qué 
esperar que el desarrollo cognitivo vaya de forma paralela en las diferentes 
culturas, ya que los énfasis y las deformaciones serán necesariamente diferen- 
tes. Pero muchos de los universales del desarrollo también son atribuibles a 
la uniformidad de la cultura humana, aunque no todas las diferencias cultu- 
rales sean producidas por la cultura humana. El desarrollo cognitivo, sea di- 
vergente o uniforme, es inconcebible sin la participación de una cultura y su 
comunidad lingiística. 

Un tercer tema relaciona el desarrollo humano con su filogénesis, particu- 
larmente con el inmediato pasado como producto de la evolución de los pri- 
mates, El aumento de la importancia en la evolución de los primates de los 
receptores a distancia, acompañada de la arborización y de la gradual desespe- 
cialización del córtex, tienen una notable significación para la comprensión 
del desarrollo humano, El hombre parece haber evolucionado con una extraña 
condición de debilidad que se pone de «manifiesto por su morfología y sus 
dispositivos externos. Es suficiente con citar aquí que, si bien el hombre en 
su nacimiento sólo tiene alrededor de la cuarta parte de su volumen cerebral 
adulto y que no se completa hasta el final de su segunda década, la mayoría 
de los simios tienen más de las dos terceras partes al nacer y alcanzan el peso 
del cerebro adulto un año más tarde. Es como si, parafraseando a Le Gros 
Clark (1963), el equipo neurológico humano fuera favorecido en su modo de 
adaptación al ambiente por cuestiones sociales y técnica más que por su adap- 
tación morfológica. 

Estos son los temas más importantes, pero también hay algunos «puntos 
de vista» que deben ser expuestos al principio, Conciernen a la naturaleza de 
la explicación en lo que al desarrollo cognitivo se refiere. Lo prirnero es decir 
que los fenómenos psicológicos requieren una explicación en términos de pro- 
cesos psicológicos y no son explicados totalmente en términos sociológicos, 
fisiológicos, filogenéticos, lingúísticos o lógicos. El desarrollo cognitivo con- 
siste en una serie de fenómenos psicológicos, Un niño puede no realizar un 
cierto acto de una cierta manera y a una cierta edad «porque» la cultura a la 
que pertenece muestra unas ciertas pautas, «porque» es inherente a la evolu- 
ción de los primates que la vista sea un sentido predominante, «porque» su 
lengua tiene o no una fácil u obligatoria manera de formar una distinción 
significativa o «porque» al acto infantil subyace una cierta estructura lógica. 
Obviamente, no es suficiente para explicar cualquier aspecto del desarrollo 
humano decir simplemente que «esto es típico de los cinco años». 

Igual que las causas últimas, las formales, materiales e históricas son todas 
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interesantes y sugerentes para el psicólogo que intenta entender el desarrollo 
mental. Pero para él deben ser insuficientes; lo que se necesita para una 
explicación psicológica es una teoría psicológica. ¿Cómo la cultura en la que 
vive un niño puede afectar a su manera de concebir el mundo? ¿La dominan- 
cia visual y auditiva de la primera infancia (si bien puede ser así en los pri- 
mates) puede operar por la canalización de la atención, por selectividad de 
memoria o cómo? ¿Por qué «algunas» distinciones lingúísticas «no» influyen 
en el pensamiento, por ejemplo, la obligatoriedad de la distinción masculino- 
femenino en los sustantivos de varias pero no de todas las lenguas indoeuro- 
peas? Si la distinción semántica se refleja en el pensamiento, ¿cómo adquiere 
este status? Finalmente, ¿tenemos alguna «explicación» para la solución in- 
fantil de un problema cuando decimos que su realización presupone algún 
tipo de aprehensión del principio de implicación lógica? ¿No sería esto una 
manera más refinada y útil de describir las propiedades formales de la con- 
ducta observada —así como si fuera más útil decir que la devolución de un 
tenista durante un partido indica que es capaz de interceptar la trayectoria de 
la pelota de manera que pueda ser descrita con un conjunto determinado 
de ecuaciones? Estas ecuaciones serían ciertamente una descripción formal 
de un acto, pero deberían permitir computar los cálculos de la decisión tem- 
poral, de la cantidad de fuerza necesaria, y más adelante, por tanto, permitir 
una estimación óptima del tipo de mecanismo sensoriomotor requerido en el 
tenis (o en otro deporte de su clase). 

Lo mismo ocurriría con una descripción lingúística: si el lenguaje «puede» 
afectar al pensamiento, es crucial especificar, tan poderosamente como sea po- 
sible, la naturaleza «formal» de la lengua examinada. Posteriormente, exami- 
naremos las bases psicológicas de la temprana aparición de la estructura sin- 
táctica P (x) en el habla de los bebés de lenguas tan diversas como inglés, ruso 
o turco —-en ninguna de las cuales aparece la forma en la sintaxis adulta— Los 
lingilistas deben ser moderadamente claros ante la relevante cuestión psicoló- 
gica con que podemos encontrarnos: una descripción lingiiística formal «no» 
es una explicación psicológica de la naturaleza de la conducta verbalizada. Y 
además, también, por considerar un ejemplo evolutivo, es fácil reconocer que 
entre los grandes simios se han desarrollado ciertas lenguas gestuales, no ge- 
nerativas, para la expresión y comunicación de emociones. ¿Aparecen estas 
formes de conducta en los niños antes que la propia aparición del lenguaje? 
¿Pueden responder apropiadamente al aprendizaje de estos gestos más fácil. 
mente que a gestos arbitrarios? Este fenómeno no es «explicable» simple- 
mente por una referencia a la evolución. ¿Qué es lo que determina la conducta- 
de un ser humano aquí y ahora? Por otra parte, si alguien encuentra que los 
niños de una cultura particular poseen cierto rasgo, no ha entendido que la 
cuestión psicológica todavía es conocer exactamente qué «hace» la cultura 
pera facilitar esta conducta (o dificultar otras ciertes conductas). 

Otra cuestión relacionada con la explicación tiene que ver con el «impulso» 
propiciador del desarrollo, Es un problema inquietante y hay algunas bases 
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para desconfiar de su utilidad en la formación del problema del desarrollo. 
Por otra parte, es trasladarse demasiado fácilmente al lenguaje de la teleología, 
a nociones como «actualización» o «despliegue», o, realmente, la simple «ma- 
duración». Queremos tomar, manteniendo nuestro énfasis sobre los efectos 
moduladores de la evolución y la cultura, el punto de vista de que el desarro- 
llo requiere explicaciones tanto externas como internas; los «impulsos» y des- 
pliegues necesitan mayor especificación. El temprano desvalimiento humano, 
por ejemplo, aparece acompañado de una curiosidad por el medio ambiente, y 
por la actividad autorreforzante, al parecer dirigidos hacia la adquisición de 
la competencia en este medio ambiente. 

Si alguien denomina este complejo como «deseo de aprender» (Bruner, 
1966), un «motivo de competencia» (R. W. White, 1959), una motivación 
intrínseca (Hunt, 1965) o «Funktionslust» (K, Biihler, 1930), sus «impulsos» 
internos parecen depender de un abastecimiento de estimulación externa de 
la manera en que Tolman (1932) llamó «discriminanda» y «manipulanda», 
cosas para considerar y manejar. Ciertamente, la fuerza hacia estos abasteci- 
mientos de estimulación crea una demanda que puede ser crucial para especies 
cuya adaptación morfológica ha legado a ser suplantada por la adaptación 
tecnológica —una especie que, según la sorprendente frase de Weston La 
Barre (1951), sobrevive gracias a las prótesis artificiales—. Piaget (1951) su- 
giere todavía otra «impulso» general para el desarrollo que también tiene 
ambos aspectos, interno y externo. Para él, el desarrollo intelectual <s im- 
pulsado ¡por desequilibrios debido al desfase de los procesos de asimilación y 
acomodación por el fracaso de los modelos que el niño se hace del medio para 
enfrentarse con las nuevas complejidades recién adquiridas de ese entorno. 
Hemos sido criticados en el pasado por utilizar en este sentido el concepto 
de desequilibrio (Bruner, 1951), tanto por sus carencias de especificación 
como por su circularidad en la predicción del desarrollo; sin embargo, existe 
claramente una importante realidad en esta «perturbadora teoría del desarrollo 
mental», como la llamó una vez un irreverente estudiante, Las «perturbacio- 
nes» son superadas porque los ajustes inadecuados en la naturaleza de uno 
de los modelos o representaciones son un aspecto de la búsqueda de compe- 
tencia. La dificultad es que existen muchos conflictos cognoscitivos que «no» 
guían el desarrollo del niño. Hemos de volver más tarde a este problema. 

Uno de los últimos problemas de procedimiento que nos concierne es 
volver a una consideración detallada de los temas principales de estos capí- 
tulos: si es más fructífero postular «etapas» de desarrollo o pensar en térmi- 
nos de procesos graduales de desarrollo, Creemos que es infructuosa por varios 
motivos. Por un lado, la suavidad de la curva del desarrollo es función del 
tipo de conducta que estemos considerando —y en'algunos casos, de lo cuida- 
dosamente que busquemos—. El lenguaje constituye un bello ejemplo en este 
aspecto. Hay amplios estudios longitudinales que muestran que en un sentido 
general el niño adquiere gradualmente «más» lenguaje. Pero los estudios re- 
cientes sobre desarrollo lingiiístico [tal es el caso de Brown y Fraser (1964) 
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o Miller y Ervin (1964)] suelen proceder escribiendo «gramáticas» para el 
habla infantil a diferentes edades. El niño cambia de una gramática de pala- 
bras simples, holofrases, a otra en la que la sintaxis propiamente dicha em- 
pieza con dos clases de palabras: una clase pivote y una clase abierta; en la 
construcción «P (x)» de Braine (1962b) las palabras pivote como «allgone» 
(se fue) preceden durante este período de tiempo a todas las otras palabras del 
vocabulario, infantil, excepto a las que también son utilizadas como pivotes: 
por ejemplo, «Allgone Mommy» (se fue) o «Allgone bye-bye» (se fue, adiós). 
En cada gramática escrita, si hay marcadas diferencias en las reglas, represen- 
tarán una «etapa» o un «estadio» en la adquisición del lenguaje. Es perfec- 
tamente legítimo y necesario reconocer estas discontinuidades, que siempre 
pueden desaparecer si alguien busca promediar una población de niños en vez 
de ir estudiando uno a uno. Esto también es así en muchos aspectos del de- 
sarrollo intelectual. Como podemos apreciar en innumerables páginas del «Child 
Development» dedicadas a la demostración del incremento gradual del do- 
minio, 

Para un chico en particular, quizás, considerado a la luz de su capacidad 
para resolver «un» particular tipo de problemas, encontraríamos importantes 
discontinuidades. Cualquiera puede ver, por ejemplo, que un chico en par- 
ticular a una elad determinada no usa preguntas indirectas en el juego de las 
«Veinte preguntas». Interpreta las preguntas como pruebas directas de las res- 
puestas. Varias semanas más tarde, la noción de organización jerárquica de 
la información y el uso de preguntas reductoras de posibilidades aparecen con 
toda la rudeza de una erupción. El niño repentinamente hace preguntas indi- 
rectas, busca la información en las preguntas más que adivinar las respuestas. 
Si alguien estuviera analizando los hábitos de estidio infantiles, quizás, el 
cambio podría aparecer gradual, narrando lo que la Escuela de Ginebra de- 
nomina de «decalage horizontal» (Flavell, 1963), o la tendencia de las recién 
descubiertas estructuras y estrategias a generalizarse gradualmente a todo un 
conjunto de tareas relacionadas. La advertencia de Kessen (1962) debe en 
realidad tomarse muy en serio: no se debe describir el desarrollo describiendo 
los diferentes estadios por los que pasa. Sin duda alguna, uno hace bien en 
señalar discontinuidades, aunque uno no pueda explicarlo, 

Reiteráremos, entonces, que estamos interesados en el desarrollo intelec- 
tual y cómo es afectado por el modo en que los seres humanos aprenden gra- 
dualmente a representar el mundo en el que operan —a través de acción, 
imagen y símbolo—. Intentaremos demostrar que estas representaciones O 
construcciones de la realidad no pueden ser entendidas sin referencia a los 
poderes capacitadores de la cultura y de la herencia de la evolución del hom- 
bre como un primate. Al mismo tiempo, y casi como un credo metodológico, 
entendemos que el desarrollo intelectual sólo puede ser entendido en términos 
de los mecanismos psicológicos que intervienen en él y que la explicación 
sobre el desarrollo no se puede realizar recurriendo a la naturaleza de la cul. 
tura, a la naturaleza del lenguaje, a la lógica inherente del pensamiento infantil 
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o la evolución histórica del hombre. No encontramos impulsos internos hacia 


el desarrollo sin la correspondiente fuerza externa, por lo que, dada la natu- 


- raleza del hombre como especie, el desarrollo es tan dependiente de la co- 
nexión con los amplificadores,externos de las fuerzas del hombre como de- 
pendiente de esas mismas fuerzas. 


SOBRE LA REPRESENTACIÓN 


Hay dos sentidos en los que podría entenderse dicha representación: en 
términos de los «medios» empleados y en términos de sus «objetivos», Con 
respecto a lo primero, podemos hablar de tres modos de «conocer» algo: a 
través de su ejecución, a través de un grabado o imagen suya o a través de 
un significado simbólico, como en el lenguaje. Un primer intento de entender 
la distinción entre los tres puede lograrse considerando ceda una de ellas como 
si fueran externas —aunque nuestro objetivo final es considerar la representa- 
ción como interna—. Con respecto a un nudo en particular, aprendemos el 
“acto de atarlo, y cuando «conocemos» el nudo, lo conocemos a través de la 
pauta habitual de acción que hemos dominado. El hábito por el que dicho 
nudo es representado está organizado secuencialmente, dirigido por varios 
tipos de esquemas que se van uniendo sucesivamente y en algún modo se 
relaciona con otros actos que facilitan o interfieren con éste. Hay una cierta 
cantidad de retroalimentación (feedback) sensoriomotora implicada en llevar 
a cabo el acto en cuestión, y, sin embargo, es crucial que tal representación sea 
ejecutada por medio de la acción, 

La representación en imágenes sólo es esto: la figura del nudo en cues- 
tión, su fase final o algún paso intermedio o, incluso, una película sobre el 
nudo que se forma. Es obvio, y sin embargo importante de señalar, que tener 
una imagen delante (o en la cabeza) no significa necesariamente ser capaz de 
ejecutar el acto que representa, como todos aquellos que se han interesado 
por los llamados libros de «esquí ilustrado» saben demasiado bien. Una figura 
o una imagen tiene ciertas propiedades como instrumento, una imagen es algo 
selectivamente análogo de aquello que representa y sólo en un sentido trivial 
es una «copia» de su referente, como Nelson Goodman (1962) y E. H, Gom- 
brich (1960) nos han recordado. Sin embargo, no es arbitraria. No se puede 
hallar el nombre de una cosa mirándola. Se puede aprender a reconocer la 
imagen de algo únicamente por el hecho de mirarlo. Finalmente, suele pare- 
cerse a algo que uno ha experimentado debido a una semejanza selectiva. Un 
nudo, en particular, se «parece» a una superposición de círculos, o a una 
pinza, o a las tres hojas de un trébol —al menos para las personas que lo 
atan—. La representación de un nudo en términos simbólicos no siempre se 
manifiesta en estado legible, para ello es necesaria una elección del código 
en que dicho nudo va a ser descrito, La representación simbólica, sea en un 
«lenguaje» natural o matemático, requiere la traducción de lo que va a ser 
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representando a unos términos que deben, entonces, ser ejecutados en «emi- 
siones», «sonidos» u «oraciones», o, en cualquier caso, usando instrumentos 
reguladores para combinar los distintos elementos, Hay que observar que en 
cualquier código simbólico es también necesario especificar si se está descri- 
biendo el proceso de enlazamiento del nudo o el nudo en sí mismo (en alguna 
etapa del atado del nudo). Por otra parte, en la descripción lingúfstica del 
nudo hay una selección, para que sea altamente concreta o para que describa 
«este» nudo como elemento de una clase general de nudos. De cualquier modo, 
cuando realizamos estas elecciones lo que subyace es que la representación 
simbólica posee rasgos que son distintos y especializados. No necesitamos de- 
tenernos aquí para examinar las propiedades de este sistema, porque lo hare- 
mos con més detalle más adelante. 

¿Cómo sabemos qué tipo de representación tiene cada uno «en su cabe- 
za»? Obviamente, la «representación» debe ser inferida de la conducta que 
podemos observar. Hacemos las inferencias sobre la manera en que una per- 
sona segmenta los hechos, los agrupa, o:ganiza, condensa y transforma. Para 
inferir la representación del mundo de una persona, si somos sagaces experi- 
mentadores, diseñaremos pruebas que nos permitan averiguar cómo realiza 
estas tareas. Si le pedimos a alguien que nos diga los cincuenta estados de la 
Unión y «lee» en este orden: «Maine, New Hampshire, Vermont...», pode- 
mos creer que la representación que subyace a su relato es espacial. Si el orden 
es «Alabama, Alaska, Arizona, Arkansas, California...», lo que inferimos será 
más bien una lista ordenada alfabéticamente. 

Consideraremos que en una sección posterior la naturaleza específica de 
la representación interna por medio de la acción, imagen y símbolo y las difi- 
cultades de la apreciación de su presencia-en-la-operación; pero antes que ha- 
gamos esto es necesario hablar primero de los «obejtivos« de una represen- 
tación —-no simplemente el medio por el que las cosas son representadas, si 
no «para qué» son representadas—, Ya hemos tocado la cuestión al tratar de 
dilucidar la representación simbólica; si es designada de un modo determinado 
para representar un proceso o estado y a qué nivel de abstracción. Una emi- 
sión puede ser, en efecto, una receta o una prescripción o una explicación 
paso-a-paso para guiar algún acto. Puede representarse en el lenguaje como 
una secuencia de actos, Los distintos elementos segimentan la acción y sus 
reglas de formación reconstruyen después los elementos en algo parecido al 
original. Esta es una representación en símbolos «para» la acción. Cuando 
un niño dice «Un agujero es cavar» está definiendo con palabras el proceso . 
de construcción de un hoyo. Luria (1961) realizó gran cantidad de esta «fun- 
ción pragmática» del habla para explicar el proceso temprano por el que el 
niño lleva a cabo su conducta manifiesta bajo el control del lenguaje con la 
llegada del «Segundo Sistema de Señales», De esta manera el lenguaje puede 
proporcionar una base para la «autoinstrucción». 

El lenguaje desde luego, es útil para la descripción de estados e imágenes 
Los niños usan el lenguaje para describir cosas y sus relaciones. Aquí el pro- 
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ceso lleva consigo la abstracción de los rasgos en términos de cómo debe ser 
esbozado el objeto y la síntesis de estos rasgos en una emisión. Hay, en la 
apariencia de todo esto, una aguda distinción entre el lenguaje prescriptivo 
de recetas y el lenguaje descriptivo de cosas. 

Ciertamente existen otras propiedades de la representación simbólica que 
no tienen que ver ni con las recetas ni con las descripciones. Una, en particu- 
lar, es relevante: el uso del lenguaje (o, en general, de los sistemas simbólicos) 
para describir relaciones abstractas entre estados y procesos. Trataremos esta 
cuestión tan importante en el capítulo 8 y veremos en qué medida tiene el 
niño dificultad en la aprehensión de representaciones simbólicas de relaciones 
abstractas que no muestran imágenes ni acciones Los últimos términos que 
se introducen en el vocabulario infantil son los indicadores: «hacia, sobre, 
delante, encima», etc. (en inglés, «to, on, at, above», etc.), la calderilla de 
tales representaciones relacionales. 

Los dibujos también pueden ser utilizados para representar estados, accio- 
nes o «simbolizar» relaciones. J. Z. Young (1964, pág. 3) se refiere a la dife- 
rencia entre estos tres dibujos (ver figura 1). 


Abastecimiento de energía Control Carga 
(e) 
FIGURA 1 


Tres grados de realismo gráfico: a) el tipo de «diagrama», 
b) el tipo de «diagrama de circuito», c) el tipo de «diagrama de bloque» 
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El dibujo «a» es un «bosquejo» razonable o «esquema» de una batería, un 
interruptor y una lámpara. Proporciona una imagen selectiva de un estado, 
incluso tomando una parte cada vez, podemos «seguirlo» en orden a reproducir 
el estado dibujado. El dibujo «c», si realmente es un dibujo, está altamente 
simbolizado y por supuesto puede llamarse circuito o diagrama eléctrico. In- 
cluye el dibujo «a» como un caso, pero también puede incluir muchos otros 
tipos de baterías o generadores, interruptores y resistencias. Es confuso lla- 
mar dibujo a «c», porque en realidad sólo es una representación espacial de 
un conjunto de ideas altamente formalizada, y los «bloques» del diagrama 
están vacíos de contenido. Puede servir igual de fácilmente para un sistema 
orgánico en el que el azúcar es metabolizado (suministro de energía), bajo 
la regulación de un termostato (control) para producir acción muscular (re- 
sistencia). Y, en realidad, el fin de un diagrama de bloques es precisamente 
localizar isomorfos, agrupar casos parecidos al dibujo «a» en ejemplos de un 
caso más genérico. 

Cualquiera puede trasladar una relación codificada simbólicamente a una 
imagen espacial para mostrar mejor y más directamente el problema en cues- 
tión, De Soto (1965) ha mostrado, por ejemplo, que problemas de tres tér- 
minos como «Alicia es más alta que María, Elsa es más baja que María; ¿es 
Elsa más alta que Alicia?», se traducen a una imagen «arriba-abajo» (+p- 
down) y la respuesta lee la imegen. 

No es tan evidente, como ya hemos comentado, que una imagen pueda 
servir fácilmente como guía o ayuda a la acción. El tipo de esquema sensorio- 
motor que rige la actividad adiestrada suele ser dividido en segmentos tem- 
porales para guiar el curso de la acción. Esto parece haber perdido la simul- 
taneidad de un dibujo o un diagrama. Incluso hay una técnica de construcción 
de diagramas de flujo que parece ser muy importante para representar espa- 
cialmente la acción. Probablemente los diagramas hacen esto por la utilización 
de ciertos rasgos parecidos al lenguaje: «comienzo» a la izquierda; «final» a 
la derecha, etc. 

Un momento de reflexión disipa la aparente evidencia que rodea a la 
cuestión de cómo un dibujo guía o ayuda a la «visión». Nelson Good- 
man (1965) nos ha prevenido desde hace tiempo de la simple noción de que 
las imágenes meramente reflejan la «realidad». Son, obvia y universalmente, 
selectivas con aquello que describen y también están eminentemente conven- 
cionalizadas, Por todo esto, es evidente que una imagen posea una relación 
con la experiencia visual que las palabras no tienen, así como hay algunas . 
ideas que no pueden ser expresadas, adecuadamente y con propiedad, en otra 
cosa que en palabras. Como el filósofo Etienne Gilson (1959) concluye: «Es 
tan imposible pintar por medio de palabras como hablar por medio de las 
pinturas.» 

Finalmente, con respecto a la utilización que dicha representación pueda 
tener para la acción, la cuestión se complica, Ciertamente, Piaget (1964) duda 
de que lo que hemos estado llamando representación enactiva pueda ser lla- 
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mada representación, porque se cuestiona si la acción «mantiene» o repre- 
senta a cualquier otra cosa que a sí misma. Nótese que anteriormente suge- 
rimos que lo que era representado en torno a la acción era el modo «habitual» 
en que estos hechos pasados, por decirlo de alguna manera, han sido inscritos 
en forma de una permanencia y, transferible, en algún grado, a otros tipos de 
hábitos. Precisaremos posteriormente que es posible que estas representacio- 
nes de hábitos lleguen a ser programáticas y capaces de ser reguladas por acti- 
vidades simbólicas, tales como el lenguaje, Tal modelo programático puede 
ilustrarse muy bien por la hábil utilización de instrumentos. Lo que en un 
principio es un modo habitual de utilizar la tarea sensoriomotora para lograr 
algún fin se convierte más tarde en un programa en el sentido de que varios 
«sustitutos» pueden insertarse sin desconectar el acto en su totalidad, Cuando 
un chimpancé es incapaz de introducir la mano en un agujero para alcanzar un 
objeto deseado puede sustituirla por un palo, O en la experta utilización de 
herramientas de los hombres, un carpintero que olvida su cepillo puede sus- 
tituirlo por un escoplo, una navaja, o el filo de un destornillador si es 
necesario. 

Generalmente hablamos de las habilidades motoras en términos de «saber- 
cómo», pero pueden llamarse mejor hábitos generativos en analogía con la 
gramática generativa, refiriéndonos a la capacidad de combinación y sustitución 
de elementos para producir una área rica de lenguaje a partit de un número 
relativamente pequeño de elementos lingúísticos. Propongamos que la repre- 
sentación por medio de este sistema de acción está diseñada para guiar y 
apoyar la actividad simbólica. Creemos que la representación motora para la 
utilización simbólica hace posible la articulación, maravillosamente sutil, del 
lenguaje; y se encuentra en la base de las capacidades implicadas en la tec- 
nología. > 

¿Puede hablarse con propiedad de la representación enactiva en apoyo 
del mirar? Nuevamente bastaría citar la literatura sobre la pauta de predis- 
posición (p. e., Gibson, 1941) o sobre el «reflejo de orientación» (Soko- 
lov, 1963) para recordar que la búsqueda de un conjunto de objetos, o de uno 
en particular, está mediada por una respuesta que está conectada específica. 
mente con patrones visuales o auditivos. Suponiendo que tales conjuntos están 
vagamente adaptados (como el corredor dispuesto a empezar su prueba que se 
lanza, virtualmente, ante cualquier sonido agudo) tienen, sin embargo, la pro- 
piedad de hacer que el organismo sea sensible a un determinado tipo de he- 
chos externos. 

Para cerrar esta discusión preliminar tenemos el uso principal que dicha 
representación enactiva puede tener —la guía de acción en sí mismo—., Pues- 
to que la idea será discutida detalladamente, más tarde [particularmente en 
conexión con la célebre publicación de Lashley en Hixon Symposium (1951), 
sobre la conducta serial], sólo necesitamos comentar aquí un rasgo de la 
representación enactiva, a través del hábito como una guía para la acción ma- 
nifiesta. Es precisamente la manera en que un hábito proporciona un modelo 
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que no está determinado serialmente para la guía de la conducta que se rea- 
liza. Es decir, la naturaleza del hábito consiste en liberar conductas seriales, 
a partir de ser ordenadas en una cadena inflexible, tal que «c» debe seguir 
a «b», el cual debe anteceder «a», etc. Ciertamente la idea de la «represen- 
tación» enactiva (mejor que la simple acción) tiene como premisa la convicción 
de que, en la medida en que la acción es dirigida flexiblemente a un objetivo 
y es capaz de superar rodeos innecesarios, debe estar basada en alguna forma 
o representación que supere la mera serie de conexiones estímulo-respuesta. 

Resumiendo lo expuesto anteriormente, hemos visto que la representación 
puede llevarse a cabo por medio de símbolos, imágenes y acciones, y que cada 
forma de representación puede estar especializada para ayudar a la manipula- 
ción simbólica, la organización de imágenes o la ejecución de actos motores. 
Cada uno de los medios logra su objetivo en sus propios términos. Sencilla- 
mente, los tres sistemas representacionales son paralelos y cada uno es dis- 
tinto, pero todos, también, son capaces de traducción parcial de uno a otro, 
Agquí radica un «impulso» muy importante para el desarrollo cognitivo. Como 
veremos, existen serios desequilibrio cuando dos sistemas de representación 
no se corresponden —aquello que uno ve y cómo lo dice, o cómo se debe 
actuar abiertamente y cómo se muestra el mundo—-. Ciertamente, veremos 
que es usual, cuando los sistemas de representación llegan a un conflicto, que 
el niño realice finos ajustes hacia la solución de sus problemas. 

Así, por ejemplo, puede existir un conflicto entre «apariencia» y «realidad», 
siendo una icónica y la otra simbólica. No obstante, estas cuestiones las re- 
servaremos para el contenido específico de los experimentos. 


REPRESENTACIÓN ENACTIVA 


Para apoyar decididamente su punto de vista sobre la emoción, William 
James propuso que no lloramos porque estamos tristes, sino que estamos tris- 
tes porque lloramos. Hacia los últimos meses del primer año de la vida 
hay un fenómeno cognitivo comparable el punto de vista sobre la emoción de 
James Lauge. Por entonces, la identificación de objetos parece depender no 
tanto de la naturaleza de los objetos presentes como sobre las acciones evoca- 
das por ellos. Dos observaciones de Piaget (1964, pág. 22) ilustran este as 


pecto: 


«También Laurent a los 0; 7 pierde una caja de cigarrillos, que había. 
estado cogiendo y girando de un lado a otro. Sin intención, la dejó caer fuera 
de su campo visual. Entonces, inmediatamente, puso la mano delante de sus 
ojos, mirándola durante bastante tiempo con un gesto de contrariedad y de 
sorpresa, algo así como una expresión de su desaparición, Pero Jejos de con- 
siderar la pérdida como irremediable, empezó, de nuevo, a balancear su mano, 
a pesar de que estaba vacía, ¡Después de esto, miró su mano otra vez! Para 
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cualquiera que haya visto este hecho y la expresión del niño es imposible no 
interpretar esta conducta como un intento para hacer regresar al objeto. Tales 
observaciones... sitúan con toda claridad la auténtica naturaleza del objeto 
propia de este estadio: una mera extensión de la acción”» 


O consideremos a Lucienne, un mes menor: 


«A las 0,6 Lucienne está sola en su cuna y mirando atentamente lo que 
hace, agarra la tela que cubre los lados, Tira hacia sí de los dobleces, pero 
éstos se alejan en cada intento. Entonces acerca hacia sus ojos la maño, fuer- 
temente cerrada, y la abre cautelosamente, Mira atentamente sus dedos y 
vuelve a empezar. Lo hace así diez veces. 

Por tanto, es suficiente para ella haber tocado un objeto, creyendo que 
lo agarraba para concebir que está en su mano, aunque no lo esté sintiendo. 
Esta conducta... muestra el grado de permanencia táctil que el niño atribuye 
a los objetos que ha tocado». 


Para el niño, entonces, las acciones evocadas por estímulos pueden servir, 
sobre todo, para definirlos. A esta edad es incapaz de diferenciar claramente 
entre percepto y respuesta. La visión de la caja lleva a Laurent a balancearla, 
pero cuando desaparece la caja la acción es utilizada para evocar su visión. 
Lucienne espera ver un doblez de tela en su mano, habiendo apretado el 
puño «como si» la tela estuviera allí, Á una edad posterior, la primera técnica 
de representación no desaparece y es. muy probablemente, el origen del fenó- 
meno que Freud observó en los niños «la oomnipotencia del pensamiento» 
—una confusión entre pensar en algo y hacerlo-—, 

Encontramos conductas con rasgos enactivos, aunque diferentes de las 
conductas infantiles, en trastornos corticales que conlleyan degeneraciones pe- 
ligrosas. Aquí hay una descripción de Hanfmann, Ricker Ovsiankina y Gold- 
stein (1944, pág. 5) del caso profundamente estudiado de Lanuti, que había 
sufrido lesiones masivas del cótex occipital. Se le presentan objetos y se le 
pregunta qué son: 


«(Un huevo cocida con cáscara): Lanuti coge el huevo, lo golpea ligera- 
mente con la mesa, lo hace rodar, lo mueve al lado de su oreja, entonces hace 
un movimiento para tirarlo, diciendo: «Pelota... ¿quiéres jugar?». El obser- 
vador rompe el huevo y lo devuelve a Lanuti, quien ahora inmediatamente 
empieza a descascarilla" el huevo muy cuidadosamente, y dice, como si hiciera 
un descubrimiento: «¡Huevo! ». 

(Cerilla y caja de cerillas): Cuando una caja de cerillas es abierta por el 
paciente, saca una cerilla, y rasca repetidamente con ella en la caja, entonces 
cuando finalmente la cerilla se enciende, brilla en él un completo asombro y 
dice, como si estuviera haciendo un descubrimiento: «¡Esto cerilla! », y pide 
permiso para guardarse la caja. Al repetir la experiencia durante varios mi- 
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nutos, se halla golpeando la cerilla por el extremo erróneo. Dice con una 
expresión deslumbrada y aturdida: «No más, no bueno esto, no enciende 
esto..., no cerilla..., esto golpea y no cerilla...». 

(Pelota): Lanuti coge, aprieta y muerde la pelota, moviendo su cabeza en 
gesto de desaprobación. Tira la pelota al suelo y cuando rebota exclama ale- 
gremente: ” ¡Pelota! ”». 


Una cuestión interesante sería cómo esta estrecha unión entre acción y 
percepción llega a ser establecida durante la segunda mitad del primer año 
de vida. Aunque desafortunadamente, los datos sobre desarrollo perceptivo 
desde el nacimiento hasta el sexto mes, son escasos, hay suficientes indicios 
para sugerir una interesante hipótesis, 

Comenzamos con el razonable supuesto de que en la vida de un organismo 
hay un momento en que dicho organismo. «comienza a ver». Ahora bien, en 
esta cuestión hay de hecho varios problemas, porque la «visión» es una adqui- 
sición en donde las formas primitivas son integradas en otra más poderosa. 
Existen abundantes pruebas que indican que los primates humanos y subhu- 
raanos recién nacidos son organismos capaces de discriminar una gran cantidad 
de rasgos del medio ambiente, Cuatro líneas de trabajo mantienen este punto 
de vista «nativista». 

La primera es anatómica y proviene del trabajo de Hubel y Wiesel (para 
una explicación general, ver Hubel, 1963) sobre el problema de la organiza- 
ción anatómica del sistema visual. Sus hallazgos indican que unos grupos de 
células en el cuerpo geniculado y en el córtex de los monos responden a 
bordes del campo visual, orientadas unas hacia la oscuridad y otras hacia la 
claridad; otras responden a estímulos frontales; y todavía otras responden a 
centros iluminados rodeados de blancos, mostrando que hay patrones de res- 
puesta innatos para cambios en la orientación, de una línea, etc. Está total. 
mente aceptado que desde el nacimiento el Sistema Nervioso del primate tiene 
una formación de analizadores operativos independientes lo suficientemente 
grande para registrar muchos rasgos del mundo visual. Puede tener también 
una riqueza idéntica en otras modalidades, no obstante no se han realizado 
trabajos comparables sobre esto. Sin embargo, con Hubel afirma (1963): 


«No obstante, uno no puede «explicar» la visión, a partir del conocimien- 
to de la conducta de un grupo de células, geniculadas o corticales, como nadie 
puede entender cómo se reparte la sabia de los árboles a través de un examen 
de la máquina que corta los troncos grandes en astillas. Las estructuras «su- *- 
periores» elaboran la información que reciben de estas células corticales, re- 
fundiéndola para producir unos resultados de mayor complejidad de respues- 
ta (pág. 62)». Consideramos este proceso brevemente, porque las otras 
fuentes de evidencia deben ser examinadas primero. 


El trabajo de Kessen (1965) provee otros indicios. Ha examinado la ma- 
nera en que bebés humanos de un día con los movimientos de los ojos explo- 
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ran un triángulo coloreado sobre un campo de contraste, De hecho, es muy 
semejante el resultado obtenido con recién nacidos que son capaces de localizar 
esquinas y líneas, a la vez que los agudos contornos entre luz y oscuridad; y 
lo que es más importante, no sólo hay discriminación desde el comienzo, sino 
también una actividad motora apropiada, una cuestión de la que nos ocupa- 
remos en seguida, 

Un conjunto de experimentos relacionados con éste, llevados a cabo por 
Bower (1965) con bebés de cuatro a nueve semanas de edad sugiere cómo 
una amplia gama de rasgos del campo visual es discriminada a una edad sor- 
prendentemente temprana. Usó dos técnicas diferentes: una técnica de condi- 
cionamiento operante en la que los movimientos de la cabeza del niño activa- 
ban un interruptor, que con el giro adecuado, indicaba a la madre del niño 
que saliera de su escondite y le hiciera «cu-cú», y otra, técnica para registrar 
el ritmo cardíaco y determinar si la aparición de un estímulo visual producía 
cambios en ese ritmo. Por el uso de ambas técnicas fue posible determinar 
que, niños muy pequeños, pueden discriminar muchos rasgos de las figuras 
visuales presentadas —<como un plano oblículo de otro ortogonal al ojo, orien- 
taciones de líneas, así como también simples rasgos como tamaño y brillo, 
Bower también da cuenta que cuando un estímulo en movimiento pasa por 
detrás de una pantalla y luego reaparece inalterado, aproximadamente un se- 
gundo después ocurre un pequeño cambio en el ritmo cardíaco, pero si el 
estímulo que se mueve desaparece y aparece en otra forma, la reaparición 
produce una marcada reacción —siempre que la aparición sea dentro de este 
límite temporal. Más allá de este límite la alteración no tiene efecto. Esto, 
sugiere que debe existir un mecanismo muy temprano para registrar no sólo 
los numerosos rasgos de un objeto, sino también la identidad contínua de los 
objetos, al menos durante cortos períodos de tiempo, 

Los trabajos de Fantz (1965) sugieren prácticamente las mismas conclu- 
siones, aun cuando sus datos están basados en la «preferencia» infantil en 
observar uno de dos modelos que le son presentados. Sus resultados, por así 
decirlo, son una evidencia «a fortiori» porque para elegir un modelo de otro, 
obviamente hay que ser capaz de discriminarlos, Presumiblemente, alguno de 
los pares a discriminar no darían lugar a «preferencia visual», Fantz encontró, 
que los primates, durante sus primeros diez días (incluyendo bebés humanos) 
generalmente preferían las figuras sencillas, las líneas irregulares a las regu- 
lares, los modelos centrados a los difusos, los tridimensionales a los aplasta- 
dos, los móviles a los estáticos —e€s muy interesante porque todas estas son 
propiedades de los «objetos». 

Fantz (como Kessen) sostiene que los objetos como tales se constituyen, 
opinión también defendida por Piaget (1954) que incluso ha titulado una de 
sus monografías «La construcción de lo real en el niño». Frantz mantiene la 
idea de que la preferencia del niño por ciertos rasgos, guiada por la exposición 
basada en estos, construye una correlación entre los rasgos en forma de asam- 
bleas de células. Esta correlación es inherente al hecho de que los rasgos pre- 
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feridos estén altamente correlacionados en el visual natural por ser propie- 
dades esenciales de los objetos. Ahora bien, cuando el niño llega al estadio de 
alcanzar y manipular los objetos, Fantz arguye que se «añade» esta correla- 
ción del input visual al «refuerzo» del fee-back quinestésico. Esto lleva al niño 
a segmentar el mundo en rasgos adicionales segregados y correlacionados tanto 
los objetos que tocamos como los que miramos. Y Fantz concluye así que «la 
percepción es innata en el recién nacido; pero en gran parte, es aprendida 
en el adulto» (1965, pág. 400). 

Es bastante evidente que tales puntos de vista constructivistas dejan de 
explicar muchos aspectos del desarrollo perceptivo que no podían ser apren- 
didos ni por un proceso de correlación entre los rasgos encontrados, ni «enla- 
zándose» todos mediante la intervención del fee-back quinestésico. Cualquiera 
que haya leído las sutiles narraciones del valioso libro de Von Sendems, 
sobre la recuperación de la visión en la ceguera congénita, reconocerá el ca- 
rácter único del entramado espacial. Parece estar dado por la naturaleza de 
la modalidad visual y hace posible el «locus» perceptual. Sobre tal locus 
definido espacialmente, podemos atribuir rasgos correlacionados que produ- 
cen un suministro simultáneo de los rasgos visuales y quinestésicos que se 
van encontrando sucesivamente. La lógica nos obliga a reconocer que «ver los 
objetos en cierto lugar», requiere un entramado espacial en el que puedan 
ser consignados, y el conjunto de pruebas de Von Sendems (1960) hace razo- 
nablemente cierto el que tal entramado espacial no pueda ser adquirido sin 
la visión. Por ello, a pesar de que los objetos «son construídos», la construc- 
ción tiene lugar dentro de un entramado visual innato y preparado. 

El trabajo de Held y sus colegas constituye un hito en lo que se refiere 
al proceso de «construcción de objetos». El método de este trabajo ha con- 
sistido en una serie de experimentaciones sobre la adaptación de organismos 
a un prisma que desplaza el campo visual en varias transformaciones preesta- 
blecidas —-laterales, verticales u oblícuas. Held y sus compañeros han encon- 
trado que la adaptación a estos cambios requiere no sólo «experiencia visual» 
en los desplazamientos sino también actividad motora, de tal manera que 
pueda tener reaferencias para proporcionar los datos necesarios para la corre- 
lación de los campos quinestésico y visual. El término reaferencia alude a la 
excitación neurológica que depende sistemáticamente del movimiento iniciado 
por la sensación en el organismo. En una revisión reciente, Helde concluye 
(1965): 


«En suma, los experimentos que he descrito nos llevan a concluir que las 
correlaciones ocasionadas por el feed-back sensorial que acompaña al movi- 
miento —reaferencia— juega un papel vital en la adaptación perceptiva. Ayuda 
al desarrollo de la coordinación motora del recién nacido; figura en el ajuste 
al cambio de relaciones entre aferentes y eferentes provinientes del desarrollo 
(físico); opera en el mantenimiento de la coordinación normal y es muy im- 
portante en el tratamiento de los inputs visuales y auditivos alterados». 
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Sugerimos que el origen de la representación enactiva se encuentra precisa- 
mente en la reaferencia que sirve para relacionar los requerimientos de la 
acción con las propiedades del campo visual. Sabemos, por el trabajo de Kes. 
sen antes citado (1965), que el esfuerzo hacia la correlación comienza desde . 
el primer día de la vida. La forma inicial de acción «es mirar a», tal como 
el movimiento de los ojos o la orientación de la cabeza, que obviamente es 
innata. Más tarde las acciones de agarrar, morder, sujetar y sus semejantes 
«objetivizan y correlacionan» el medio. La acción, desde esta perspectiva, es 
una condición necesaria para la adquisición infantil de las «correlaciones» 
ecológicamente válidas que constituyen los segmentados y disgregados objetos 
de la experiencia. La acción y algunos inputs de los receptores a distancias 
proveen las condiciones necesarias y suficientes para dicho progreso —asu- 
miendo un sistema nervioso intacto. 

Estas son las circunstancias preliminares que, a nuestro juicio, forman el 
estadio sensoriomotor del desarrollo que Piaget ha descrito muy brillante- 
mente; una etapa en que la acción y la experiencia externa están fundidas, 
Piaget se refiere a esta primera parte de la inteligencia sensoriomotora, como 
aquella en que las cosas son «vividas más que pensadas». Compara este tipo 
de inteligencia con una sucesión irreversible de imágenes estáticas, cada una 
de ellas conectadas con una acción. Después, dice Piaget, el niño parece capaz 
de «mantener un objeto en la mente» con una prehensión manual cada vez 
menor. Al principio el niño responderá buscando al menos con frustración, 
únicamente cuando, teniéndolo fuertemente agarrado, se lo quitan. Al final 
del primer año, basta con que desaparezca el objeto cuando el niño «haya 
empezado a buscarlo». Durante los meses siguientes el niño «buscará» un 
objeto desaparecido de su vista asin que tenga que intervenir la búsqueda ini- 
cial» y antes de su segundo cumpleaños no sólo puede buscar objetos ocultos 
debajo de un tapete, sino también mirar debajo de varios de éstos cuando el 
objeto ha sido trasladado mientras estaba oculto. La «existencia» o «perma- 
nencia» del objeto llega a ser increíblemente independiente con respecto a la 
acción directa. El fin de este primer período de desarrollo es la emergencia de 
un mundo en el que los onietos son independientes de las acciones dirigidas 
a ellos. 

Piaget interpreta este desarrollo de los objetos liberados de la acción de 
un modo interesante. Al principio. la inteligencia sensoriomotora está guiada 
por esquemas de acción altamente especificados que son totalmente, irrever- 
sibles; es decir, cada acción tene + propio plan y la acción va de principio 
a fin, y sólo en este orden. Ly accion en esta etapa, por otra parte, es alta- 
mente egocéntrica, en el sentido de que es llevada a cabo sin la apreciación 
de una acción realizada de cualguie oia perspectiva que la del niño —por 
ejemplo, cuando al empujón de un ziño, se le opone un impulso contrario de 
otra persona. Además el esquema Se una acción particular no se coordina 
con otro esquema de acción. Cada sión es momentáneamente, suficiente en 
sí misma y no es parte de uz pian Je acción más jerarquizado. Después de la 
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inteligencia sensoriomotora, el máyor vehículo de desarrollo es la coordina- 
ción de esquemas de acción a Dtos esquemas más generalizados, en los que 
cada acción es «fundida» con atrás en algo que es más genuinamente una re- 
presentación del mundo. La fusión o coordinación de esquemas de acción pro- 
ducen un traspaso simultáneo de las pautas de acción alternativas que el niño 
domina. Por fin, dispone de ún conjunto de alternativas más que de una única 
línea de acción. 

Así como sabemos muy poco a cerca de la manera en que la acción se 
funde con la percepción en los primeros seis meses, poco sabemos sobre cómo 
aparece la separación de las dos esferas. Las observaciones de Piaget son inte- 
resantes, pero no explicativas. Su explicación teórica está muy alejada de las 
conductas específicas que describe, que además se apartan del sentido de una 
explicación detallada. Hay varias observaciones en la literatura que son suge- 
rentes. Una de estas fue realizada por Mandler (1962). En su experimento 
pedía a los sujetos que resolvieran un complicado laberinto de varillas dobla- 
das sin que vieran el laberinto. Necesitaban un gran número de intentos para 
dominarlo. Afortunadamente, Mandler pidió a los sujetos para que siguieran 
«recorriendo» el laberinto de principio a fin durante muchos ensayos, después 
de haber conseguido dominarlo. Al cabo de un tiempo, varios sujetos mani- 
festaron que ahora realizaban la tarea de manera distinta. Ahora, dijeron, 
tenían una imagen de la ruta verdadera más que una serie conectada de movi- 
mientos manifiestos. Su imagen les permitía una perspectiva del laberinto fuera 
de la propia acción, que servía para ejecutar simultáneamente lo que antes 
era una secuencia de actos. No podemos decir cómo llega a aparecer este 
mapa imaginativo a partir de la acción establecida, pero citamos este experi- 
mento con adultos para indicar que el proceso de conversión de respuestas 
sobreaprendidas o seriales en imágenes resumidas puede ser una de las claves 
del problema. Es una insinuación que nos lleva inmediatamente a preguntar- 
nos por la relación de la organización serial y simultánea, en la percepción 
y en la conducta. 

Cuando la actividad motora llega a estar «regulada» o a ser estable ¿es 
convertida de una forma «serial» a otra «simultánea»? Debemos volver, otra 
vez, a la famosa publicación de Lashley en Hixon Symposium «El problema 
del orden serial en la conducta». (The problem of serial order in behavior) 
(1951). En resumen, alega que es inconcebible que la actividad motora serial 
pueda ocurrir de forma ordenada como lo hace, sin existir, en último término 
una matriz de procesos representacionales, construídos a través de los encuen- 
tros pasados con el medio, y muy posiblemente sin cambiar las bases de la es- 
timulación periférica inmediata. Esta representación debe ser, pues, «simul- 
tánea» o «atemporal». Sugerimos como hipótesis que tales representaciones 
comienzan como una huella de una respuesta anterior. Esta huella o repre- 
sentación primitiva guía a una nueva respuesta y realiza algunos tipos de po- 
sibles anticipaciones. Así la conducta se «libera» de un control periférico com- 
pleto. Para que la conducta llegue a ser más eficaz, tiene que liberarse pro- 


Jerome S. Bruner 


gresivamente de la regulación serial que proporcionan los estímulos opera- 
tivos del medio, mientras la conducta está en marcha. Creo que esa «libertad» 
se adquiere por un cambio del aprendizaje de la respuesta al aprendizaje de 
posiciones, en efecto, la inserción de una conducta en un contexto espacial o 
«panorama» que hace posible su organización de maneras más flexibles y, 
sobre todo, permitiendo giros y sustituciones para desenvolverse en unas con- 
diciones distintas. Esta espacialización que provee la regla «atemporal» para 
seguir la conducta en serie a la que Lashley se refiere, es un rasgo común de 
«posición» que hace posible la traducción o transferencia de esquemas de 
un patrón de conductas a otros. Por ejemplo, la conducta de martillear repe- 
tidamente llega a ser trasladable a un esquema común aun cuando a través de 
diferentes actos de martilleo, puede involucrar diferentes grupos de múscu- 
los. Como en el experimento de Mandler (1962) al principio hay aprendi- 
zajes de respuesta y con el tiempo a medida que los esquemas llegan a ser 
abstraídos de una particular serie de actos aparece un aprendizaje de posición. 
Parece evidente a priori que tal desviación no puede tener lugar sin la media- 
ción de un entramado especial, aunque sea totalmente egocéntrico, y con el 
origen de todas las dimensiones, siruado en un supuesto ojo de cíclope situado 
en medio de la cabeza del niño. Porque esta es la esencia de tal representación 
espacial que sea atemporánea o simultánea y sólo a través del espacio visual 
puede esa simultaneidad ser adquirida. "(Recordemos la ceguera precoz del 
niño; mencionado por Von Sendem (1960) que desarrolló una capacidad táctil 
encadenada no tan útil, ni tan rápida como correspondía a la simultaneidad 
espacial.) 

Una vez que el esquema es abstraído de un acto particular y llega a rela- 
cionarse con los actos consecutivos, en una relación uno-a-varios, puede con- 
vertirse en la base para la imagen liberada-de-la-acción. Entonces la represen- 
tación del mundo también puede ser libre de la acción. El disociar los esque- 
mas organizados espacialmente, de la acciones que los sostiene, es un proce- 
dimiento lento, Es sorprendente el grado en que el niño, incluso después del 
desarrollo de la imagen, continúa dependiendo en alguna manera de la repre- 
sentación enactiva. Un antiguo experimento de Emerson (1931), ampliado por 
Werner (1948) y repetido en nuestro laboratorio, ilustra este aspecto. El es- 
tudio, de Emerson de la reacción diferida, en niños de 2 (3) a 4 (11), versa 
sobre la habilidad infentil para recordar la posición de un anillo situado en 
un tablero vertical que contiene 42 clavijas, distribuídas regularmente en siete 
filas y seis columnas. Un anillo se coloca en una clavija del tablero experimen- 
tador. Entonces le pide al niño que haga lo mismo en su tablero, pero el ta- 
blero del niño puede ser movido con respecto al del experimentador: puede 
ser colocado frente a él, en ángulo recto, o al lado de él. Cuando un niño muy 
pequeño, lo traslada a su propio tablero, si éste ha sido desplazado, tiene gran 
dificultad en la localización del anillo en la clavija correcta. La mayor dificul- 
tad de la tarea, para todos los niños, fue el desplazamiento angular que reque- 
ría que el niño fuera del tablero del experimentador al suyo a fin de copiarlo. 
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Los niños más mayores no estaban tan afectados por la reorientación corpo- 
ral y parecían lleyar a cabo la tarea más por la orientación perspectiva y menos 
por la ayuda de la representación corporal. Werner ha repetido el experi- 
mento con niños más mayores y proporciona el siguiente resumen en su «Estu- 
dio comparativo del desarrollo mental»; (Comparative Study of Development) 
(1948, pág. 166b): 


«Hemos repetido estos experimentos con niños de seis a diez años, y 
encontramos que la posición de la clavija, en muchos sujetos, estaba deter- 
minada por significados numéricos verbales. De este modo, con el aumento 
de la edad, los modelos de respuesta diferida parecen reorganizarse en térmi- 
nos de funciones de un orden genético superior. En la distinción, hallábamos, 
al menos tres niveles genéticos, probablemente justificados: en el primer nivel 
la respuesta diferida aparece basada principalmente en los actos corporales 
(sensoriomotor), en un nivel más alto, la percepción concreta de relaciones 
aumenta y prevalece en importancia; finalmente la actividad verbal concep- 
tual se convierte en el factor más significativo del modelo de respuesta 


diferida.» 


Drake añadió algunas variaciones interesantes al experimento básico de 
Emerson. Introdujo la condición de que el niño, después de haber visto dónde 
estaba el anillo, le pedían que se fuera a la pata coja y volviera a la esquina 
de la habitación antes de colocarlo en la clavija correspondiente. El efecto de 
esta intervención de la actividad motora fue totalmente perturbador para los 
niños de tres años. Y, sin embargo, una espera inactiva durante el mismo 
tiempo no era perturbadora. Además en los chicos mayores apenas parecían 
interferir. El efecto, de hecho, puede deberse a la interferencia de la activi- 
dad introducida. La cuestión es digna de una investigación más profunda. 

No obstante, la transición de la dependencia sobre la representación mo- 
tora al control sensorial autónomo permanece obscura. Es esperanzador el 
ingenioso y sutil comentario de Leeper (1963, págs. 404, 405): 


«Mucho de lo que se atribuye actualmente a los hábitos motores es en 
realidad un problema de... hábitos representacionales y hábitos de organiza- 
ción sensorial más que «hábitos de descarga motora». Por ejemplo cuando una 
persona aprenden a nadar al estilo crawll, una parte consiste en aprender a per- 
cibir cuándo su boca está lo suficientemente fuera del agua como para per-.. 
mitirle respirar. La capacidad perceptiva puede ser transferida a cualquier 
otro estilo... De hecho, muchos tipos de actividad aprendida que implican 
actividad motora fomentan, más o menos, el desarrollo de nuevos hábitos mo- 
tores coordinados, como parte de lo que es aprendido. Por ejemplo, es dudoso 
que el aprendizaje de un laberinto o de un experimento de apretar palancas 
sea una cuestión de destreza motora, en algún grado significativo. Probable- 
mente son casos donde se desarrollan nuevos hábitos representacionales que 
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gobiernan el uso de hábitos motores y adquiridos. Una persona que aprende 
a recorrer las calles más importantes de una ciudad desconocida no está apren- 
diendo nuevas maneras de pasear. Ha aprendido meramente hábitos repre- 
sentacionales que, habiendo sido aprendidos con respecto a caminar, pueden 
fácilmente ser transferidos para ir en bicicleta o patinar. Todas estas consi- 
deraciones ayudan a explicar porqué los psicólogos cognitivos han estado muy 
insatisfechos con la proposición de que los hábitos son conexiones estímulo- 
respuesta. Quizás la cuestión pueda ser resumida diciendo que los movimientos, 
a veces, son como símbolos o actúan como símbolos, Su significación está de- 
terminada por las relaciones de estos movimientos con un amplio contexto 
de situaciones. Una persona que sopla sobre sus manos cuando se quema, 
sopla sobre su sopa para enfriarla». 


Sin duda, existe una escala continua de factores que influyen en la sepa- 
ración del mundo de la percepción y de las imágenes del mundo de la acción. 
El trabajo de Werner y Wapner (1956) y de otros teóricos «sensoritónicos» 
sugieren que la separación nunca es completa. En varios estudios de esta sec- 
ción hemos tenido dificultades para investigar cómo en el curso del desarrollo, 
el niño debe primero disponer del mundo espacial de la visión en correspon- 
dencia con el repetitivo mundo de la acción y, posteriormente liberar el mundo 
perceptivo e imaginativo del control de la acción. En el curso de esta discu- 
sión hemos intentado clarificar a los que se denomina representación enactiva. 
Muchas ideas deben permanecer obscuras, pero la importancia del fenómeno 
que se observa durante el período del desarrollo que acompaña al primer 
año (o a los dos) no debería ser pasado por alto por el hecho de que nuestras 
teoría sean todavía tan primitivas. 


REPRESENTACIÓN ICÓNICA 


Una segunda etapa de la representación surge cuando finalmente el niño 
es capaz de representarse el mundo por sus imágenes o esquemas espacia- 
les, que son realtivamente independientes de la acción. Hacia el final del pri- 
mer año el niño está bien preparado para este logro. Al principio permanece 
un fuerte componente de manipulación como ayuda necesaria a la imagen. 

Debido a que es bastante difícil inferir directamente la naturaleza de las 
imágenes en los términos en que el niño organiza su actividad cognitiva (aun- 
que investigaremos la cuestión en capítulos siguientes), haremos bien empe- 
zando con la organización de la precepción en niños pequeños. No parece 
improbable que las propiedades que encontremos en la percepción visual a 
esta edad deban aparecer de forma exagerada en las imágenes del niño o en 
su esquematización espacial. La percepción de los niños pequeños puede ca- 
racterizarse por los siguientes rasgos, según Gibson y Olum (1960) es: 
1) «fija» o intransformables; 2) «autista» o sujeta a la influencia afectiva; 
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3) «difusa» en su organización; 4) «dinámica», en el sentido de estar rela- 
cionada estrechamente con la acción; 5) es más concreta que esquemática o 
abstracta; 6) egocéntrica, en el sentido de tener como referencia central al 
niño como observador; y 7) está marcada por una atención inconstante. A 
esta interesante lista podemos añadir una nota más: 8) la percepción del niño 
está organizada sobre un número mínimo de claves y éstos suelen ser los . 
que el niño puede más fácilmente señalar. 

Con respecto a la «fijación» de la percepción temprana, una desviación vo- 
luntaria hacia algo parece más difícil en los niños más pequeños. Caracte- 
rísticamente, entonces, el niño pequeño es una víctima fácil del camuflaje. 
pe estudios de Witkin y sus colegas (1962, pág. 374) apuntan hacia esta 

irección: 


«La misma dirección del desarrollo se revela por los resultados de estu- 
dios transversales y longitudinales: los niños tienden a ser relativamente de- 
pendientes del campo, al principio de su desarrollo perceptivo y van siendo 
más independientes a medida que crece. La habilidad para determinar la posi- 
ción del cuerpo aislada de la inclinación de la habitación, para percibir la po- 
sición de una varilla independiente de la orientación del objeto a que perte- 
nece, para entresacar una figura simple oculta en un diseño complicado, todo 
ello tiende a mejorar en conjunto, incluso hasta alrededor de los 17 años.» 


Para ejemplificar con algún dato específico: el tiempo requerido por los 
niños para encontrar una figura simple «camuflada» por un diseño enmas- 
carado de gran complejidad viene a ser del orden de 150 segundos por dibujo 
a los diez años y alrededor de 50 segundos cinco años más tarde. De hecho 
la tarea es demasiado difícil para chicos menores de diez años, quienes pare- 
cen incapaces de descomponer la compleja figura geométrica en sus compo- 
nentes. Goodenough y Eagle, en un estudio publicado por Witkin et al. (1962), 
han descrito un procedimiento utilizado con niños más pequeños y es inte- 
resante que tengan que hacer dos arreglos en su realización. Por un lado tu- 
vieron que convertir las figuras escondidas en «significativas», esto es, en 
objetos familiares. Entonces, nos temitimos a los autores (Witkin, Duk, Fat- 
teon, Goodenough, Karp) (1962, pág. 62): 


«En contraste con el test de figuras ocultas (Embedded Figures test), la 
versión para niños se basa más en la acción que en la situación de observa- 
dor. Cada una de las figuras está montada en tableros de 8,5 cms. en forma". 
de puzzle multicolor en relieve. Varias fichas tienen asa pero sólo la pieza 
correcta puede ser extraída del tablero tirando del asa apropiada.» 


De hecho, las imágenes tienen que ser «concretas», y la tarea de aislamiento 
de una figura sencilla dentro de una figura compleja debe ser ejecutada amani- 
pulativamente». 
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Por la misma razón, como veremos en el capítulo 5, el pequeño (p.e. tres 
años) parece mal equipado para «reconstruir» un dibujo, a partir de sus par- 
tes o «completar» una figura a partir de trazos parciales. El estudio de Mooney 
(1957) es un ejemplo característico A chicos de 7 a 13 y a algunos adultos, 
se les mostraron figuras blancas y negras de cabezas y caras incompletas (en 
compañía de figuras irrelevantes) que son análogas a las figuras «cortadas» 
o «incompletas». Los sujetos tienen que clasificar los dibujos en dos categorías 
niño y ancianos, etc. Existe un claro incremento con la edad en la capacidad 
para reconocer las figuras incompletas, y la tarea se realiza en menos tiempo. 
Piaget y Von Albertini (1954) también han demostrado que los niños me- 
nores de seis años tienen gran dificultad para reconocer líneas punteadas con 
la forma de figuras familiares, como son cuadrados, círculos, triángulos y 
rectángulos. Estos investigadores no sólo examinaron el reconocimiento de 
formas punteadas, sino también de formas intersectadas por otras, una ver- 
sión más sencilla del test de figuras ocultas, utilizado por Witkin. A partir de 
los cuatro años hay un incremento constante de la capacidad del niño para 
«mantener» la integridad de una figura que está cruzada con otra. En las 
primieras etapas del desarrollo, el niño se concentra en el rastro de la inter- 
sección, y encuentra muy difícil analizar una de las dos formas diferentes, 
independientemente de la conjunción de ambas. Ghen (1956), también tra- 
bajando con niños menores de seis años, encontró que su dificultad en el 
reconocimiento no estaba limitada a las figuras intersectadas, sino que tam- 
bién se extiende a figuras que comparten en entorno común. Á los cuatro 
años, tienen gran dificultad en aislar las figuras que comparten un mismo 
contorno. 

Estos datos nos sugieren dos cosas. En primer lugar, parece que hay rela- 
tivamente poca «economía» o generatividad en las representaciones que apo- 
yan la percepción de la primera infancia. Inferimos esto a partir de la inca- 
pacidad del niño para reconstruir el conjunto de un dibujo a partir de sus 
fragmentos. Segundo, aquí parece tener una considerable importancia el «ras- 
treo» o necesidad de integración en serie del modo en que son vistas las fi- 
guras —el niño se deja llevar fácilmente por las líneas de intersección, las 
divisiones compartidas Quizás es por esta razón los niños a veces se ayudan, 
intentando reconstruir una figura compleja, «señalando» con el dedo, como 
si el dedo le guiara y también proporcionándole un punto de referencia por 
si el ojo se «confunde». 

Debemos inferir en estos hallazgos que la complejidad de la organiza- 
ción del campo perceptivo en los chicos más jóvenes es menos complicada 
que la de los adultos. En un capítulo posterior sobre el desarrollo del reco- 
nocimiento perceptivo examinaremos detalladamente evidencias sobre esta 
cuestión. En efecto, la importancia dada a esta cuestión en la literatura, con 
todas sus imperfecciones, confirma la inferencia. Hemmendinger (1953), por 
ejemplo, usando la técnica del Rorschach, ha encontrado que los niños de 
tres años responden «en conjunto» a las manchas de tinta, dando respuestas 
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globales y sin apenas citar detalles. Entre los seis y los ocho años, aumentan 
los detalles, pero sólo alrededor de los nueve años éstos son integrados en 
una respuesta global. Un estudio de Segers (1926) y recientemente otro de 
Vurpillot y Zoberman (1965), en los que los niños tienen que emparejar un 
conjunto de dibujos con otros, indican que los chicos más jóvenes tienen ma- 
yores dificultades en dar cuenta detalladamente de las diferencias entre los 
dibujos, como si atendieran mejor a los rasgos generales de los objetos que los 
rodean. Sin embargo, 2! mismo tiempo, conocemos del trabajo de Elkind, Koe- 
glery y Go (1964) y de otra investigación de Vurpillot y Zoberman, que en 
ocasiones los niños también responden a detalles muy pequeños mirando 
atentamente un grupo de dibujo —pero sólo a un detalle cada yez—. Si la 
tarea requiere más aspectos, vuelven a caer en las impresiones globales. 
Es una de estas características la que ha guiado a un experto del desarrollo 
infantil como Werner (1948) a señalar la difusión y la globalidad como las 
mayores características de la percepción infantil, mientras otros hablan del 
niño como un ser abiertamente sensible a lo pequeño, a los trazos sencillos. 

Como también se cita en otros contextos la vida perceptiva del niño está 
saturada de componentes motores —reflejando una transición a partir del 
fuerte afianzamiento de la representación enactiva—. Gellerman (1935), p.e., 
encontró que según el trazado de formas con el dedo parece ser esencial en 
los niños de dos años y en los chimpancés que aprenden «la triangularidad 
per se» ——como si el niño y el mono estuvieran traduciendo su imagen visual 
a «tres trazos». Un experimento de Jeffry (1938) y resumido por Gibson y 
Olson (1960, pág. 367), también hace notar la importancia a la compañía 
de la acción en la discriminación. 


«La tarea enjuiciada era aprender a pulsar un botón situado a la iz- 
quierda como respuesta a un tono bajo (128 c/sg.) y otro a la derecha como 
respuesta a un tono alto (1.152 c/sg.), como entrenamiento, para después 
hacer lo mismo pero con un par de tonos más cercanos (256 y 384 c/sg.). 
Tomaron parte tres grupos de niños de guarderías: el grupo 1 sólo realizó las 
dos tareas; el grupo II tenía un preentrenamiento consistente en intentar 
cantar en los dos tonos, y después pasaron a las tareas; el grupo III tam- 
bién había sido preentrenado, pero esta vez tocando las dos teclas apropia- 
das en un piano (que estaban pintadas de rojo). Sólo uno de los siete su- 
jetos del primero fue capaz de aprender la tarea en 72 intentos, del segundo 
fueron cinco y del tercero todos.» 


Muchos autores han hablado sobre el egocentrismo del mundo percep- 
tivo del niño. Es carácterístico que el niño no es capaz de percibir el mundo, 
desde otra perspectiva que no sea la suya. Si, como en los estudios de Piaget 
e Inhelder (1956) a un niño de seis años se le pide que iguale la posición de 
varios objetos dentro de un paisaje, con otro idéntico pero girado 90 grados | 
del eje del primero, manifiesta una gran dificultad, El niño mismo es el 
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origen del sistema de coordenadas que guía su campo perceptivo, y no puede 
apreciar otros principios. «Tomar un punto» de vista externo así mismo es 
tan difícil socialmente, como lo es perspectiva o intelectualmente. Si se le 
pide que cuente el número de personas de su familia, dará el resultado co- 
rrecto, salvo que él nu se suele contar —porque su marco de referencia no 
es contar desde fuera sino contar «desde dentro» de la familia. 

De la misma forma egocéntrica el niño representa sus estados afectivos, 
mediante la distorsión en el campo perceptivo y los cambios sistemáticos en 
las imágenes en que dichos campos son recordados. Experimentos de Brunner 
y Goodman (1947) Tajfel (1957) y de la «Nueva Perspectiva» (New Look), 
generalmente apuntan en esta dirección. 

Finalmente, la atención perceptiva del niño es altamente «inestable»; 
de hecho, puede ser distraída fácilmente. ¡Quizá esto explique la pequeña 
cantidad de investigaciones sobre la percepción temprana! Las distraccio- 
nes de los niños pequeños pueden ser asombrosas. Son víctimas de la ines- 
tabilidad de los cambios sensoriales y de la novedad de sus entornos. Titchener 
(1908) hace tiempo que distinguió entre atención primaria, secundaria y pri- 
maria derivada. Mantenía que la atención primaria estaba gobernada por 
consideraciones sensoriales inherentes: una atención prácticamente involun- 
taria hacia los «cambios» en el campo visual, al movimiento, a la brillantez, 
etcétera. La atención secundaria es concebida como el esfuerzo para localizar 
alguna parte de lo experimentado que no fuera, según las leyes de la aten- 
ción primaria, urgente. Con la atención primaria derivada, los nuevos as- 
pectos aprendidos. llegan a ser automáticos a través de la práctica, como en 
los conocidísimos experimentos de Lawrence (1949, 1950) sobre la capa- 
cidad adquirida de distinción entre aspectos. El niño parece atravesar algún 
tipo de progreso como los descritos por Titchener. Consideremos más tarde 
cómo se explica esta progresiva estabilidad. Si asumimos que la «imagen 
interior» es como el percepto externo e incluso algo más, la inferencia podría 
ser algo parecido a lo expuesto en estas líneas. 

Hemos examinado la percepción infantil temprana con el fin de inferir 
el carácter de la «imagen del mundo» del niño. Su inflexibilidad, su depen- 
dencia sobre pequeños detalles encajados difusamente, su autocentración y 
susceptibilidad a las distorsiones de las necesidades y del efecto, su depen- 
dencia de la acción y su capacidad de distracción —todo sugiere un sistema 
que, a diferencia de la representación enactiva y a su grden consecutivo de 
acción, es lábil y ausente de la «economía» descrita. por Áttneave (1954). 
Es como si, el niño pequeño, habiendo adquirido un mundo perceptivo que 
no está ya directamente unido a la acción, ahora se ocupa más por la apa- 
riencia de las cosas que captan su atención que de las estructuras más pro- 
fundas basadas en rasgos“invariantes. 

O, por otra parte, es como si el niño tuviera como tarea principal encon- 
trar exactamente la vía hacia la adquisición de la estructura de base del mundo 
de la apariencia. Los experimentos de los capítulos siguientes, nos mostrarán 
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uno tras otro que el niño más pequeño fracasa en la resolución de proble- 
mas debido a la utilización de las características superficiales de las cosas, mien- 
tras que el niño mayor lo consigue aprendiendo a responder a aspectos «invi- 
sibles» o «silenciosos», como, relaciones, jerarquías, etc. 

Clementine Kuhlman (1960) ha dirigido una investigación relacionada 
directamente con este punto '. Su hipótesis inicial es que el mayor vehículo 
del pensamiento en el niño es la imagen y su manipulación. Á partir de esto 
plantea que el desarrollo intelectual toma uno de estos dos caminos: «0 el 
hábito de utilizar imágenes es suprimido a medida que se aprende el lenguaje 
o se retiene durante la adquisición del lenguaje y se adopta a los requeri- 
mientos de la solución de problemas complejos (págs. 109, 110). Las ope- 
raciones cognitivas del pensamiento en imágenes, aunque sirvan para alma- 
cenar experiencias pasadas, son dominadas por reglas de organización que 
descansan en las propiedades cualitativo-espacio-temporales de la experiencia. 
Así la agrupación de objetos se lleva a cabo por principios de contigiedad 
sobre la base de la semejanza perceptiva dominante. Entonces, podía suce- 
der que ciertas tareas intelectuales, aun cuando estuvieran relacionadas .con 
la adquisición del lenguaje, fueran ayudadas por las imágenes y obstaculizar, 
indudablemente, a otras. Podríamos esperar, p.e., que la tarea de aprendi- 
zaje de un vocabulario de nombres concretos fuera ayudada por un adecuado 
conjunto de imágenes, porque el tipo de tarea es asociar una etiqueta relativa- 
mente arbitraria con una cosa particular. Al contrario, aprendiendo un con- 
cepto en el que uno tiene que descubrir la propiedad común que vincula 
conjuntamente a todo un grupo de objetos perceptivamente muy distintos, 
podría ser dificultado por las imágenes. 

Para probar su hipótesis inicial, Kuhlman seleccionó dos grupos, entre 
chicos de 1.2, 22, 3.2 y 4. curso de una escuela primaria pública norteame- 
ricana; un grupo había obtenido alta puntuación en un test de imágenes y 
otro bajo. Para el control igualó pares de niños con alta y baja puntuación 
del mismo grado escolar, sexo y C. 1. La puntuación de imágenes era un 
índice combinado de cuatro tests estandarizados: Test especial de Thurstone, 
perteneciente a la batería P.M.A. (Aptitudes Mentales Primarias); el tests 
espacial de Kuhlman-Finch; el tablero de formas de papel de Minesota y el 
test de Banderas. Estos miden no sólo la visualización sino también la capa- 
cidad para reconocer figuras isomorfas en diferentes orientaciones. 

Su primer, y, para nuestro propósito, más interesante hallazgo es que 
los niños con una alta puntuación en imágenes son en realidad mejores en 
la ejecución de una tarea en la que deben aprender a asociar etiquetas ver-"- 
bales arbitrarias con dibujos. Por otro lado, el niño con baja puntuación en 
este índice, es excelente en una tarea que requiere de él formar un concepto 
mediante el reconocimiento de los atributos que comparten un conjunto de ,' 

É 
1 Debido a que la investigación de la Dra. Kuhlam es altamente releyante para db 
tros propósitos y no está publicada, nos referimos a ella extensamente. 
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dibujos. Kuhiman “dice, sobre las «categorías de-significado»: «Un atributo 
- funcional o un atributo perceptivo complejo son criterios frecuentes para las 
categorías-de-significado y, por, consiguiente para el uso, correcto del lengua- 
je». Para el niño que todavía busca la intensa impresión perceptiva, la tarea 
de obtención de significados conceptuales necesariamente se realiza con ma- 
yor dificultad. Sin embargo, para el niño que utiliza las recién adquiridas 
categorías conceptuales y de lenguaje que acompaña a estas hay también una 
traba. El lenguaje puede llegar a ser el modo preferido de agrupación y, a 
“medida que el tiempo avanza, la _imaginación se utiliza cada vez menos y 
«cae en desuso» (pág. 133). El niño «poco imaginativo», aunque intelectual- 
mente mejor formado, parece perder progresivamente su habilidad en man- 
tener la cualidad distintiva de la experiencia perceptiva como tal. Se vuelve 
más lento en el aprendizaje de nombres de objetos y menos exacto en la 
reproducción de estímulos visuales. «El precio pagado por la superior capa- 

cidad de conceptualidad del niño «poco imaginativo» parece ser la conven- 
cionalización de la memoria. Puesto que depende de conceptos para recor- 
dar... su memoria para estímulos visuales es distorsionada hacia estereotipos 
determinados por estos conceptos» (pág. 115). 

Sólo tiene un interés secundario el que en los dos primeros grados de la 
escuela primaria haya una correlación positiva entre el uso de las imágenes 
y los conocimientos escolares (medidos por un test de rendimiento escolar). 
Probablemente sea el énfasis en la identificación de cosas y su aplicación de 
escolares de los primeros cursos, lo que explique esto. En el 3. y 4.* curso 
la correlación es despreciable. 

Kuhlman intentó, averiguar en su investigación si la peor ejecución con- 
ceptual de los niños con una puntuación alta en imágenes, era un resultado 
de su «fracaso en la generalización» o de su «selección de atributos» para 
agruparlos. Si las tempranas diferencias en conceptualización fueran debidas 
a diferencias en la generalización, el lograr un nuevo nivel de desarrollo 
dependería del dominio de una nueva forma de generalización. Si, por otro 
lado, una capacidad inferior para la consecución de la conceptualización pro- 
cede de la selección de atributos agrupados, el asunto sería totalmente distinto. 
En este Caso, en el problema intervendría la cuestión de a dónde se dirige la 
atención del niño, si a los intensos aspectos sensoriales o a los más sutiles 
patrones perceptivos y usos funcionales de los objetos en grupos concep- 
tuales. Los resultados apuntan claramente hacia esta conclusión: «La infe- 

rior ejecución conceptual de niños preferentemente imaginativos es un re- 
sultado de su utilización de los rasgos superficiales en la agrupación». La 
Dra. Kuhlman concluye: «parece que la causa del inferior logro conceptual 
. de los niños con alta puntuación en imágenes, no es un fracaso en generalizar 
clasificaciones, sino un fallo en la captación de las bases sobre las que dichas 
generalizaciones son hechas» (pág. 120). 

Estas observaciones y otras procedentes de los trabajos de Richard et al 
(1944), Werner (1948) y N. E. Miller (1934) indican que los niños hasta los 
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ocho o hueve años prefieren bases perceptivas para clasificar objetos. Todos 

. apuntan hacia el hecho de que las imágenes no esquematizadas son una ca- 
- racterística muy importante de las primeras operaciones intelectuales, Es un 
precursor de, las propiamente dichas operaciones lógicas que bajo ciertas 
circunstancias, pueden incluso distorsionarla. La concentración sobre las con- 
diciones superficiales del medio y la conservación de estas propiedades a 
través de las.imágenes parece constituir una etapa del desarrollo que sirve 
de puente entre la representación enactiva, rígida, temprana y seriada y la 
fase saturada de lenguaje que trataremos en la sección siguiente. 

Y, ciertamente, incluso los procesos en la representación simbólica pa 
recen apoyarse en una base previa establecida por las imágenes. De este 
modo, el vocabulario infantil suele desarrollarse a partir de pequeñas Cate» 
gorías que pueden representarse en imágenes, a otras en las que es «impo- 
sible» hacerlo, Brown (1958, pág. 277), por. emplo, llega a las siguientes * 
conclusiones sobre el aumento del vocabulari 


«El vocabulario del preescolar en los Estados Unidos es menos abstracto 
"que el vocabulario de los adultos. En estudios comparativos sobre las pala- 
bras más utilizadas comúnmente en estos dos vocabularios, encontramos que 
la lista adulta contiene muchos más términos supraordinales; incluye palabras 
como «artículo» y «acción», que los niños no utilizan. Hay muchas más pa- 
labras representables por imágenes en la lista infantil, p.j., palabras que deno- 
minan categorías con características visuales, Sin haber hecho ninguna com- 
paración controlada la mayoría de los adultos se dan cuenta de esta diferencia, 
Los niños pequeños probablemente dirán «coche» o «camión» pero nunca 
«vehículo»; sabrá que son «perro» y «hombre» y «pájaro», pero no «ma- 
míifero» o «cuadrúpedo». Cuando utiliza un término muy abstracto como 
«animal» o «flor» no suele poseer toda la categoría sino que sólo aplica el 
término para muy estrictos subgrupos del conjunto.» 


Veamos cómo podemos resumir los aspectos de la representación icónica. 
Napoleón parece haber dicho que el hombre que pensara en imágenes mo 
era apto para dirigir. Quizás Napoleón tuviera en mente estas propiedades 
superficiales de las cosas. Sería difícil para un general que pensara en imá- 
genes reconocer la famosa frase de Clausewitz de que la guerra es la conti- 
nuación de la política de paz. Las dos frases no parecen demasiado semejantes, 
Puede ser cierto que una imagen valga más que mil palabras, pero si el objetivo 
es localizar sus equivalentes funcionales en otro contexto, quizás una palabra -. 
valga más que mil imágenes, si ésta contiene el concepto clave. Es más, se 
podría decir que el general de Napoleón dominado por las imágenes, sería un 
sujeto disperso si se pareciera en algo al niño dominado por la percepción. 
Observar a un niño de tres años caminando a través de una habitación «atrac- 
tiva» es una experiencia interesante. Cada acto está gobernado por alguna 
novedad y termina con otra tentación sensorial que ocurre en el trayecto. 
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En la representación enactiva hay una confusión de referencias que surge 
de la carencia de autonomía, de su marco de referencias externo. Cuando la 
representación icónica se establece, existe una cierta separación entre el niño 
y el mundo que le rodea. Siempre existirá confusión a los tres años entre 
lo que es interno a su propia experiencia y lo que es «externo» en el sen- 
tido de ser compartido con los demás (como corresponde a los sueños), pero 
la separación es ahora, relativamente clara. Cuando «iguala» algo en su 
mente con algo que descubre, lo hace sobre alguna forma particular de corres- 
pondencia sensorial entre los dos. La definición manifiesta, como veremos 
en capítulos posteriores, es crítica para el pensamiento infantil en la repre- 
sentación icónica, Sólo cuando puede ir más allá del «emparejamiento por 
correspondencia directa», llega a guiarse con tales ideas «No sensoriales» 
como relaciones entre cantidades, invariantes a través de transformaciones 
y substitución dentro de categorías conceptuales, 

El problema de la naturaleza y orígenes de la representación simbólica 
lo abordaremos en el capítulo siguiente. 
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En esta discusión sostenemos el punto de vista de que la representación 
simbólica surge de una forma primitiva e innata de una actividad simbólica 
que, a través de la culturización, gradualmente llega a especializarse en dife- 
rentes sistemas, El más especializado sistema «natural» de actividad simbó- 
lica es, por supuesto, el lenguaje. Pero a las imágenes, como hemos dicho 
anteriormente, les pueden ser infundidas las propiedades del funcionamiento 
simbólico, como puede hacerse también con la utilización de instrumentos. 
También puede decirse que la actividad motora puede ser conformada por 
un sistema tal como las funciones articulatorias del habla, el movimiento 
de los ojos de los lectores y semejantes. 

Es ya un hecho legendario el que durante el último cuarto del siglo xrx 
el Cercle linguistique de París prohibiera la presentación de escritos acerca 
de los orígenes del lenguaje. Hoy en día, es una cuestión que vuelve a estar 
de moda, estimulada por las investigaciones sobre los universales lingúísticos 
(p.e. Greenberg, 1963). El intento de entender el origen del lenguaje no es 
una cuestión tan filogenética como ontogenética, y podría seguirse una línea 
similar y examinar las propiedades universales del más temprano lenguaje 
infantil, sin tener en cuenta la lengua común a la que el niño pertenece, Pre» 
sumiblemente, existen ciertos rasgos de este lenguaje temprano, que son lo 
suficientemente generales para sugerir algo acerca del básico e inicial fenó- 
meno de la actividad simbólica antes de que se especialice en el lenguaje. Tam- 
bién se puede examinar, de la misma manera, la ontogénesis de una ecth. 
vidad simbólica tan relevante como la utilización de instrumentos, en el' 
mismo objetivo, pero desafortunadamente no encontramos literatura cien» 
tífica que arroje luz sobre la cuestión. 
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En las líneas siguientes podrá parecer, a veces, que nuestra investiga- 
ción versa sobre la naturaleza del desarrollo del «lenguaje», pero el lector 
debe cerciorarse de que, en vez de esto, estamos investigando la naturaleza 
de la actividad protosimbólica que está en la base del lenguaje y de todas 
las formas de simbolización. Agruparemos las propiedades del lenguaje tem- 
prano como «instancias», y entonces intentaremos acercanos a la conceptua- 
lización. Comenzaremos con la referencia. 


REFERENCIA SIMBÓLICA 


La idea de que hay un nombre que va unido con las cosas y que este nom- 
bre es arbitrario, constituye generalmente la esencia del simbolismo e incluso 
White (1949) llega a decir que tal «simbolización» es la única base de toda 
la conducta humana. No podemos experimentar directamente que es lo que 
un símbolo simboliza: el color apropiado del luto puede ser amarillo, negro, 
blanco o cualquiera de ellos, depende de lo que se halla decidido. Es obvio 
que la plena utilización de la referencia simbólica, no está a disposición del 
niño que empieza a hablar. En primer lugar el niño aprende primero las pa- 
labras como signos más que como símbolos (ver Brown y Berko, 1960) re- 
presentando una cosa que está ante su vista y concibiendo la palabra como 
un aspecto del objeto. Como dijo Vigotsky (1962, pág. 129): 


«La palabra, para e! niño, es parte integrante del objeto que este denota. 
Esta concepción parece ser característica de la conciencia lingúística primi- 
tiva. Todos conocemos la vieja historia sobre el campesino que dijo que no 
estaba sorprendido de que los sabios con todos sus instrumentos pudieran 
calcular cl tamaño de las estrellas y su recorrido, lo que a él verdaderamente 
le desconcertaba era cómo podían encontrar sus nombres. Experimentos 
simples muestran que los niños preescolares «explican» los nombres de los 
objetos por sus atributos. De acuerdo con esto, un animal se llama «vaca» 
porque tiene cuernos, «ternera» porque sus cuernos son todavía pequeños, 
«perro» porque es pequeño y no tiene cuernos; se denomina «coche» a un 
objeto porque no es un animal. Cuando se le pregunta sobre si se pueden 
cambiar los nombres a los objetos, p.e., llamar «tinta» a una vaca y a la 
tinta «vaca», el chico responderá que no, «porque la tinta se usa para es- 
cribir y la vaca da leche». Un cambio de nombres significaría un cambio de 
rasgos característicos cuya conexión es inseparable en la mente del niño... 
Podemos ver hasta qué punto es difícil para un niño separar el nombre de 
«un objeto de sus atributos, que se aferran al nombre cuando este es trans- 
ferido, como patrimonio resultante de su propiedad». 


A pesar de todo esto, el niño pequeño, como la joven Helen Keller, llega 
rápidamente a la noción de que las cosas tienen nombres que van con ellas 
y que no pueden ser encontrados por la inspección de su referente. 
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Nos gustaría proponer, en la línea de una sugerencia de McNeill (1966), 
que el aprendizaje de la referencia, esto es, la «función semántica», es un 
proceso lento (distinto del aprendizaje de la sintaxis, discutida posterior- 
mente) en buena medida porque implica un tipo básico de procesos acumu- 
lativos que han sido muy bien descritos por Katz y Fodor (1963). Esto im- 
plica que el aprendizaje de los indicadores semánticos de una palabra —los 
sentidos que tiene o los contextos en los que es apropiada, tal como la pala- 
bra (build) encaja en contextos que tienen que ver con construcción, con 
modelar un cuerpo, con amontonar bloques uno encima de otro y demás. 
(En inglés «build», además de la acepción verbal, traducible como «edificar 
o construir», tiene otra como sunstantivo, que significa, en castellano, «es- 
tructura, presencia»). Al aprender a reconocer si lo que oímos es semántica- 
mente correcto o anómalo, el niño está aprendiendo a encajar los indica- 
dores semánticos de zlgunas palabras aprendidas con la selección de otras, 
que ya a utilizar en la frase. No es sorprendente que los niños más peque- 
ños tengan mayor dificultad en la distinción de una frase semánticamente 
anómala como «la flor come queso» de otra correcta como «el ratón come 
queso». Esta concepción del aprendizaje semántico es algo muy lejano al 
«aprendizaje por asociación», básico en los viejos libros de texto. El «jue- 
go de palabras originales puede ser una característica del más temprano 
aprendizaje semántico, pero es cada vez menos frecuente en los primeros 
años de la adquisición del lenguaje. No hace falta mucha investigación para 
saber que a los niños de cinco años, no les tenemos que presentar cada «cosa», 
para que aprendan su nombre. Mas bien, su «¿Qué es esto?» (What's that?) 
se dirige cada vez más a las palabras poco familiares y a los sentidos inu- 
suales en los que han sido utilizados los términos familiares. Probablemente 
es este rasgo del aprendizaje semántico lo que ponga a los niños con alta 
puntuación en imágenes, en el experimento de Khulman, en desventaja, porque 
aprender los sentidos o los indicadores semánticos de las palabras es apren- 
der los límites de su rango conceptual —-—una tarea intelectual, no perceptiva. 
Leopold (1949) en sus observaciones sobre sus hijos también comenta esta 
progresión gradual «de lo rudo a lo fino» en la distinción semántica, y a la 
que volveremos más tarde en la discusión sobre la relación entre el apren- 
dizaje semántico y el sintáctico, en la adquisición temprana del lenguaje. 


CATEGORIZACIÓN 


Como Roger Brown (1956) ha mostrado, es universal el que los niños 
utilicen el lenguaje por medio de categorías. Las palabras comprenden clases 
de cosas, y estas clases examinando profundamente, se hallan gobernadas 
por reglas, de forma que puedan añadirse nuevos términos. Ciertamente, 
las reglas morfológicas y sintácticas, sobre todo lo que está bien dicho en 
un momento, tienen un uso categoríal muy desde el principio. En efecto la 
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distinción entre el modelo general y sus representantes (type-token) es uni- 
versal en todas las lenguas, incluidas las infantiles, 


GRAMATICALIDAD 


Toda lengua humana, una vez que pasa la primera etapa de emisiones 
de «una palabra», las holofrases, está caracterizada por una gramática. No 
es este el lugar adecuado para realizar una caracterización exacta de lo que 
entendemos por gramática, y en realidad los lingiistas no están en completo 
acuerdo sobre cómo caracterizarla. Podemos decir, que todas las lenguas 
tienen una gramática de base o, estructura que le prevee, al menos, tres pro- 
piedades fundamentales a las frases: «verbo-objeto», «sujeto-predicado» y 
«modificación». No existe lengua humana cuyas frases no contengan reglas 
para estas tres estructuras oracionales básicas, y no hay lenguaje no humano 
que las posea. Las lenguas utilizan muchos recursos, tales como el «orden», 
varios tipos de «indicadores», como sufijos y palabras funcionales y diferen- 
tes formas prosódicas como la entonación; pero, todas reflejan o responden 
a la misma gramática de base. Además, otro universal de la gramática, con 
el mismo papel fundamental que las tres relaciones básicas de sujeto-pre- 
dicado, verbo-objeto y modificación, es la «transformación». Todos los idio- 
mas tienen reglas para «cambiar» frases: por ejemplo, reglas para cambiar 
las pasivas, interrogativas o negativas en estructuras básicas más la transfor- 
mación; esto es, «El perro mordió al niño» (The dog bit the boy») puede 
decirse con una, dos o tres de las transformaciones opcionales citadas ante- 
riormente —o utilizando las tres. «¿No fue el niño mordido por el perro?» 
(«Was the boy not bitten by the dog?»). 

Podemos examinar la naturaleza del lenguaje todavía más de cerca, con- 
siderando las clases de morfemas que contiene, las unidades mínimas que 
tienen significado, y los privilegios de aparición en las frases que las con- 
tienen. Podemos examinar más cuidadosamente el pequeño número de fo- 
nemas de una lengua, cuyas combinaciones permiten la producción de una 
gran cantidad de morfemas. Así como el morfema es la unidad mínima que 
tiene significado, un fonema es el elemento mínimo de sonido, cuya modi- 
ficación altera el significado del morfema (o de la palabra) que lo contiene, 
Estas son cuestiones que, a pesar de su gran interés, no nos conciernen ne- 
cesariamente aquí. ' 

En general, cuando hablamos de la gramática de una lengua hacemos 
referencia al conjunto de reglas que pueden generar cualquiera o todas las 
emisiones permisibles en esta lengua y ninguna de las erróneas. Cuando una 
persona habla una lengua, de alguna manera «conoce» estar reglas, a pesar 


' El lector podrá apreciar que nuestra explicación está muy influenciada por los puntos 
de vista de Noam Chomsky (1967, 1965) y de George Miller (1965). 
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de que no pueda citarlas (como un lingiiista). Estudiando la gramática infan- 
til, intentaremos inferir las reglas que gobiernan sus emisiones: describimos 
su gramática como lo haríamos con alguna tribu remota. La diferencia es 
que, en el caso del lenguaje infantil, estamos interesados en cómo se «mueve 
hacia» el modelo de gramática de los adultos de su comunidad lingúística; 
por consiguiente no sólo estudiamos las diferencias entre su gramática y la 
adulta, sino también, las transiciones entre la gramática de una edad a otra. 

Las reglas de una gramática son, en efecto, combinatorias y «producti- 
vas». La índole de estas reglas de las lenguas naturales no puede ser un dis- 
positivo para «generar emisiones de izquierda a derecha», puesto que todas 
las gramáticas que han sido estudiadas tienen reglas que permiten inclusio- 
nes y formas de dependencia que no pueden ser generadas de esta manera 
serial. Chomsky (1957) ilustran esta propiedad universal con un conjunto 
de frases enunciativas, S1, S2, Ss, en alguna lengua natural, digamos inglés. 
Es posible en inglés o en cualquier lengua generar estas oraciones: 


(a) Si S», entonces S2. (If Si, then Sa). 

(b) O bien S3, o bien Ss (Either S3, or Ss). 

(c) El hombre que dijo que Ss llega hoy (The man who said that Ss is 
arriving today). 


En cualquiera de estas tres frases, una simple regla de orden consecu- 
tivo es, evidentemente, inadecuada, Debe existir una gramática básica que 
pueda regular absolutamente toda la frase y no únicamente que una palabra 
debe seguir a la que le precede. Esta cuestión, quizás un' poco abstrusa des- 
de el primer momento, va a ser muy importante, : 

Dejemos claro, desde el principio, que el tipo de gramática que estamos 
discutiendo difiere notablemente de otras formas de comunicación que apa- 
recen antes en la vida del niño. Los meros gestos o vocalizaciones, por ejem- 
plo, son agramaticales. Dorothea McCarthy (1954, pág. 521) en su exhaustiva 
revisión de la literatura sobre desarrollo del habla dice lo siguiente: 


«Se está de acuerdo, en general, en que el niño entiende gestos antes 
que palabras y, de hecho, que los usa mucho antes de que utilice el len- 
guaje. Busca los objetos que ha dejado caer, se mueve hacia ellos, etc., mu- 
cho antes que pueda preguntar por ellos. Estos y otros movimientos corpo- 
rales manifiestos, que son utilizados como medios de las primeras expre- 
siones y comunicaciones suelen ser acompañados por vocalizaciones precoces. . 
Se ha afirmado que las palabras constituyen los sustitutos de la” actividad 
motora.» 


Tal sustitución de los gestos por la vocalización casi siempre se inter- 
preta como el camino desde una referencia prelingúística a otra propiamente 
lingúística o simbólica. Este es el punto de vista de los Stern en su «Kin- 
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dersprache» (1907): primero hay gesto, después gesto y vocalización, y en- 
tonces desaparecen los gestos y al vocalización lleva el peso de la significa- 
ción. Esta explicación falla sólo con notar la enorme discontinuidad entre 
las meras «vocalizaciones gestuales» y la complejidad y limitación grama- 
tical. 

Como Meumann sugirió hace más de medio siglo (1908), las primeras fun- 
ciones de la vocalización son afectivas y volitivas, expresión, por una parte, 
de estados internos, y, por otra, de las exigencias del medio. ¿Cómo realiza 
el niño el paso hacia una gramática combinatoria propia, capaz de produc- 
tividad? Hay acuerdo en la literatura sobre que las primeras emisiones de 
oraciones, contienen un morfema común restringido y otro abierto o va- 
riable, Frases como «That truck» (Ese camión), «That baby» (Ese niño) y 
«Where dolly» (Dónde muñeca), «Where truck» (Dónde camión) ilustrarían 
esto. El carácter único de este primer paso hacia la formación de oraciones 
consiste en formar reglas que permitan la generación de nuevas oraciones como 
«where baby» («dónde niño») y «that mommy» (esa mamá), donde «where» 
(dónde) había sido utilizado previamente sólo con «dolly» (muñeca» y «truck» 
(camión) y «that» (ese) sólo con «truck» y «baby». Esta unión o formas 
pivotes son combinadas con otras palabras siguiendo una regulación sorpren- 
dente. Braine (1963, b, pág. 13) nos da la más sucinta explicación del proceso. 


«La explicación más simple del fenómeno del desarrollo de la primera 
fase parece, ser como sigue: además del vocabulario moderamente amplio, 
el niño aprende, una a una, un pequeño grupo de palabras que pertenecen una 
posición particular en la emisión. Por tanto, las coloca en esta posición y, puesto 
que no ha aprendido nada más sobre dónde ve cada palabra en una emisión, 
en la posición complementaria, acopla cualquier emisión de una palabra de 
su vocabulario, Esta elección viene determinada por los estímulos físicos 
y sociales que elicitan esta frase. Como consecuencia de este aprendizaje, estas 
combinaciones de palabras emitidas, tienen una estructura característica com- 
puesta por dos clases de palabras. Una de ellas, es denominada «pivote» y con- 
tiene un pequeño número de palabras cuya posición ha sido aprendida. La 
otra, llamada aquí «clase X», es una parte del habla sólo en sentido residual, 
y está constituída por todo el vocabulario, excepto algunos pivotes. Durante 
esta primera fase, la estructura lingiiística se desarrolla por la formación de 
nuevas palabras-pivote, por ejemplo, aprendiendo el niño la posición de nue- 
vas palabras. El lenguaje aumenta en vocabulario por la adquisición de nue- 
vos términos pertenecientes a la "clase X”.» 


Para mostrar la naturaleza de la estricta regulación de las combinaciones, 
Braine considera el problema de las combinaciones extrañas, difíciles de en- 
contrar en el habla paterna (pág. 10): 


«Una objeción que se le puede achacar al supuesto de que cualquier pivote 
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va con cualquier «palabra X» es que pone en boca de los niños varias ex- 
presiones que son extrañas en inglés. Por ejemplo, la fórmula permite a Gre- 
gory decir «more hot» (más calor), (en vez de hotter), «big dirty» (mucho 
sucio), (en lugar de «dirtiest»), «all gone hot» (no está calor); Andrew dice 
«see read» (mira lee), «other fix» (otro sentado), «1 short» (yo corto) y 
Steven: «That do» (eso hecho), «There up» (allí arriba), «high do» (alto he- 
cho). Esta objeción está en contradicción con la idea de que las frases del 
niño son una repetición o implicación diferida de las cosas que oyen de los 
junto son lo suficientemente extrañas como para que los niños probable- 
adultos. En contra de esto, existen gran número de expresiones que en con- 
mente nunca las hallan oído, p.e., «see cold», «mira frío), «bye bye dirty» 
(adiós manchado), «all gone lettuce» (no está lechuga), «no down» (no bajo), 
«more high» (en vez de higher) (más alto), «want do pon» (put on) (querer 
poner), «there high» (allí alto)... Además, varias combinaciones «extrañas», 
parecidas o idénticas a las emisiones generadas por la fórmula, aparecen a 
los cinco o seis meses (después del principio de las frases de dos palabras); 
ejemplos de estos son «more wet» (en vez de wetter) (más mojado), «all 
gone sticky» (se fue pegajoso), (dice Gregory después de lavar sus manos)... 
etc. Lo extraño de estas emisiones no es criterio de su gramiticalidad.» 


Podemos ver la rapidez con la que el niño va capacitando su nuevo sis- 
tema de combinaciones de emisiones en el ejemplo del niño estudiado por 
Braine, durante seis meses siguientes a la aparición de la primera emisión de 
dos palabras; para cada mes el número de términos es, sucesivamente, 14, 
24, 54, 89, 350, 1400 y 2500. 

Brown y Fraser (1964, pág. 79) concluyen su informe sobre la adquisi- 
ción de la gramática con la siguiente sugerencia: 


«Ahora trabajamos con la hipótesis de que el habla infantil es una re- 
ducción sistemática del habla adulta, lograda mediante la omisión de pala- 
bras función que aportan muy pequeña información, -Á partir de este con- 
junto de frases reducidas, sugerimos, que el niño produce reglas generales 
que rigen la construcción de nuevas emisiones. A medida que el niño domina 
(gracias a la maduración y al aprendizaje de frases corrientes) los detalles del 
habla adulta, modifica y complementa sus reglas iniciales. A medida que la 
gramática generativa se haga más complicada y más parecida a la gramática 
adulta, el habla infantil será capaz de expresar una gran variedad de signifi. 
cados.» 


Nada de lo anterior explica la manifestación de la gramática, por ejem- 
plo, porqué el niño cambia a la «forma P (x)». Volveremos posteriormente 
a este punto. Por el momento es suficiente con decir que la gramática hace 
su aparición y es típica de las emisiones infantiles a partir del segundo 
año. Este es un punto obvio, pero muy importante. Lo que es menos obvio 


Jerome $. Bruner 


es cómo desde la primera manifestación de la gramática el niño parece 
dominar la utilización de categorías (cómo construye las palabras pivotes 
y con las de la clase abierta) y de jerarquías. Estas últimas se encuentran 
como «construcciones arbóreas» en las que una clase simple es sustituída 
por una secuencia de términos que son, en efecto, un despliegue de la clase 
original. Ervin-Tripp y Slobin (1966) comentan en su revisión de la litera- 
tura sobre adquisición que «la formación en constituyentes de la estructura 
de la frase adulta se encuentra desde el principio de la gramática». Tendremos 
ocasión muy pronto de volver a estos dos rasgos de la gramaticalidad. 


PRODUCTIVIDAD EFECTIVA 


Como hemos visto antes, la naturaleza estrictamente regulada de la gra- 
mática permite que el niño (una vez que la ha adquirido) sea capaz de 
producir un infinito número de emisiones sintéticamente legítimas y, ade- 
más, ninguna que no lo sea: de hecho, aprende reglas. Sabemos por el atrac- 
tivo estudio de Ruth Weir (1962) que los niños aplican estas reglas hasta el 
límite. Pero el punto crucial para el estudio de la representación simbólica es 
que estas poderosas y productivas reglas gramaticales están enlazadas también 
con la función semántica, con el «mundo real»; es decir, habiendo tra- 
ducido o codificado un conjunto de hechos a un sistema simbólico estric- 
tamente regulado, el ser humano es capaz de transformar esta representa- 
ción en otra versión distinta que no debe corresponderse necesariamente con 
un conjunto posible de hechos. Este modo de producción efectiva es el que 
hace de la representación simbólica el poderoso instrumento para el pensa- 
miento o la solución de problemas: el rasgo que permite la alteración expe- 
rimental del medio sin tener, por así decirlo, que levantar un dedo por acierto, 
y error, ni dibujar nada en imágenes con el ojo de la mente. ¿Qué pasaría si 
no hubiera manzanas?, preguntó un niño de cuatro años, después de acabar 
gustomamente con una de ellas? 

Es evidente que buena parte del lenguaje se usa sin que seamos conscien- 
tes de las implicaciones semánticas de lo que se dice, de las transformaciones 
que nuestras palabras implican en el mundo al que se refieren (p. e. Inheelder 
y Piaget, 1964); aunque potencialmente las palabras pueden ser usadas para 
modificar la realidad para fines hipotéticos, no suelen hacerse así; de hecho 
esto se ha tratado de distintas maneras —este es el falla de la hipótesis de 
Whorf para predecir la visión del mundo de un hablante a partir de su len- 
guaje. La creencia popular sigue a Vigostky (1962) y gupone que el lenguaje 
llega a ser parte de nuestro pensamiento cuando este se «interioriza» o «inter- 
naliza», el presupuesto consiste en que el lenguaje comienza como un diálogo - 
y después se convierte en monólogo y finalmente en «habla interna». Este 
es un punto de vista cuyo defecto principal es que dice muy poco de la natu- 
raleza de esta «habla interna». En cualquier caso, es posible que podamos 
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abordar este problema de la inespecificación del habla interna examinando 
cómo el lenguaje se relaciona con la realidad. 

Para empezar, la misma utilización del lenguaje presupone ciertos procesos 
cognitivos subyacentes requeridos para dicha utilización. Acabamos de discu- 
tir algunos de estos procesos al considerar la gramaticalidad universal del len- 
guaje. Parece como si estos conceptos fueran utilizados primero en la esfera 
del lenguaje y sólo después fueran gradualmente transferidos al pensamiento 
en general, y muchas veces no transferidos satisfactoriamente. No está claro 
cómo un niño realiza la transferencia de conceptos tan formidables como 
jerarquía y transformación de la esfera lingiñística a la no lingúística. Pero hay 
una conjetura sobre esto. Brown y Bellugi (1964) hablan de un ciclo causal 
entre el niño y sus «tutores» en la adquisición de la lengua materna. Recuer- 
dan que el niño produce una emisión en su propia forma gramatical: el «tutor» 
adulto idealiza y extiende la frase del niño a un modelo más gramatical y el 
niño ajusta su nueva emisión siguiendo el modelo adulto (si está preparado). 
Las observaciones de Brown se refieren principalmente al segundo y tercer 
año de edad. Algunos procesos como este atraviesan toda la infancia —con 
padres, profesores y niños mayores. Este intercambio es tanto una cuestión 
de aprendizaje de reorganización del pensamiento, como lo es de aprendizaje 
de reglas gramaticales. Brown (1966) nos da un ejemplo del habla de Eve, 
uno de sus sujetos en el cuarto año de vida: 


Eve: 1 sit table («Me siento en la mesa»). 

Eve: I get big («Soy mayor»). 

Madre: That's right, when you get big you can sit at the table. (Muy 
bien, cuando seas mayor te podrás sentar en la mesa). 

Mirando atrás, encontramos que siempre existía una estructura latente en 
el orden de las oraciones simples, producidas por la madre, al parecer con 
una construcción más lógica en el caso de las familias más instruídas (Condi- 
cional, causal, disyuntiva) y una estructura más concatenativa en la familia 
menos instruída. 


Es en este punto donde la discusión de McNeill (1966) es particularmente 
útil. Recordamos al lector su comentario sobre el lento aumento de los indi- 
cadores semánticos en la aprehensión de los «significados» de una lengua, 
—los contextos admisibles en los que las palabras son adecuadas—. Vale 
la pena seguir su argumento con más detalle, desde el momento en que el 
niño empieza a utilizar holofrases hasta que estas se separan en palabras. 


«Está claro que lo3 niños tienen algún tipo de sistema semántico desde 
un momento muy temprano de su desarrollo lingisístico. Hemos mencionado 
que los niños primero parecen usar las palabras como holofrases, un fenómeno 
que sugiere que el «sistema semántico inicial consiste en un diccionario en 
el que las palabras simples están asociadas con varias interpretaciones com- 
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pletas de frases». Un diccionario de holofrases es algo muy pesado para la 
memoria del niño y es susceptible a ambigiedades, dos condiciones que pue- 
den llevarle a la creación de un diccionario de oraciones. Debido a la carga de 
la memoria «el diccionario de oraciones» es abandonado y esta vez, a como 
última solución, pasa a un diccionario de palabras. Cada una de estas tran- 
siciones produce una reconstrucción del sistema semántico del niño. De los dos, 
el segundo cambio es el más importante, y a partir de este momento podemos 
tener los elementos de un sistema que básicamente es similar a la competencia 
adulta. En el caso de el primer cambio, del diccionario de holofrases al de 
oraciones, el niño continúa almacenando la información semántica indife- 
renciada, en el sentido que la definición de una oración no está relacionada 
con la definición de otra. La transición de un diccionario de oraciones a uno 
de términos, por otra parte, introduce un cambio fundamental en las propias 
entradas del diccionario, pues para formarlo el niño debe empezar a cons- 
truir un sistema de indicadores semánticos. Es evidente que el aumento de 
los indicadores semánticos es, en contraste con la adquisición de la compe- 


tencia sintáctica, un proceso lento que no se completa totalmente hasta la 
edad escolar.» 


Podemos estar seguros de que el primer esfuerzo para compilar el dic- 
cionario de términos, no sucede antes de la utilización de las reglas estructu- 
rales básicas de la gramática del niño. «Es muy difícil concebir un diccionario 
de palabras que no reciba entradas de ninguna clase de componentes sintác- 
ticos». Sin tales entradas, un diccionario de términos supondría el retroceso 
a un estado anterior al inicial diccionario de holofrases. Un diccionario de 
palabras sin sintaxis resultaría una pérdida del poder de decodificación de la 
información que había sido previamente codificada, particularmente del sig- 
nificado de las oraciones, y suponemos que la causa de la transición a un dic- 
cionario de palabras, es la necesidad de retener una capacidad para codificar 
significados de frases mientras que se reduce la carga sobre la memoria.» 

Bien puede suceder que el lenguaje provea un aliciente para formar con- 
ceptos y hechos que tengan una estructura semejante a las contenidas en 
palabras, clases y oraciones —como Brown (1956) y Werner y Kaplan (1950) 
han sugerido—. Lo que pone en correspondencia a ambos es un tema que 
posponemos a una sección posterior. Estos conceptos aluden a las propieda- 
des de la comunicación que son características del lenguaje humano, aunque 
también puedan serlo de la comunicación no humana (ver Hockett, 1960). 


PROPIEDADES DE DESIGNACIÓN 


Varios aspectos de; habla temprana están tan especializados en la comu- 
nicación que nos es necesario mencionarlos en nuestra investigación de la 
actividad «protosimbólica». Hay otros que, a pesar de «transmisión espe- 
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cífica», pueden sugerirnos algunas propiedades generales de la actividad sim- 
bólica humana. Consideraremos esto brevemente. 

La lista de propiedades de designación de Hockett (1960) nos propor- 
ciona una guía. Que todas las lenguas humanas «utilizan el canal vocal-audi- 
tivo», probablemente nos dice muy poco. Como dijo Sapir hace más de cua- 
renta años (1921, pág. 42), «El mero armazón fonético del habla no cons- 
tituye la característica interna del lenguaje». Sin embargo, puede existir algu- 
na significación especial en el hecho de que para producir un lenguaje debe- 
mos desarrollar respuestas motoras articuladas que están gobernadas por re- 
glas tan sutiles y productivas como la distinción entre fonemas y alófonos. 
Por lo menos, la producción vocal puede proveer un prototipo de todas las 
habilidades motoras «programáticas» y no podemos dejar de preguntarnos 
si en el futuro las habilidades manuales no serán dirigidas por algún progra- 
ma combinatorio parecido al de la producción del habla. Tocar un instru- 
mento de música puede ser un buen precursor. Muy relacionado con la canali- 
zación vocal auditiva está «la capacidad de intercambiar» señales oídas y ha- 
bladas y el «feed-back» de la voz sobre el oído del hablante. Lo mismo sucede 
por la «especialización» del habla humana en el canal del sonido de forma 
que los sonidos se producen sólo para la comunicación y no como los pro- 
ductos de cualquier otra actividad. La «transmisión diseminada» del habla 
y su «recepción direccional» son parte del mismo complejo. La significa- 
ción que esto tenga para la naturaleza de la actividad protosimbólica es 
obscura, salvo en el sentido de que, como en nuestro primer ejemplo, mues- 
tran un desarrollo especializado de habilidades. 

Probablemente nos interesaría examinat en este momento los rasgos de 
la «rápida desaparición de la señal» en el habla humana, porque aunque 
no refleje ningún «precursor» del sistema simbólico, muestra que el sim- 
bolismo es un sistema extraordinariamente rápido, en contraste con las 
lentas formas de representación discutidas anteriormente: la acción con sus 
secuencias habituales y las imágenes con su apariencia y su lenta capacidad 
de transformación. Pudiera ser que varios de los bruscos impulsos iniciales 
del desarrollo, citados en los capítulos siguientes, sean consecuencia del cam- 
bio del lento al rápido funcionamiento. El tiempo requerido para solucionar 
problemas por medios enactivos o icónicos es prohibitivamente largo para un 
niño cuya capacidad de atención es demasiado corta. 

La lista de Hockett contiene varios rasgos de gran importancia para infe- 
rir las propiedades básicas del simbolismo en el hombre. Hemos mencionado *. 
alguna de éstas en las páginas precedentes: «semanticidad», la «arbitrariedad» 
de los símbolos humanos y su carencia de parecido con lo que especifican; la 
«producción» de emisiones llevada a cabo por las reglas gramaticales; y la 
transmisión del lenguaje por tradición y no por genes. Quedan tres rasgos 
críticos que todavía deberemos examinar por su posible significación: su 
«carácter discreto», su «desplazamiento» y 'su «dualidad». 
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El «carácter discreto» del lenguaje hace referencia al hecho de que, tanto 
al nivel del sonido, como del significado, el material del lenguaje humano 
es discontinuo; no hay ningún escalón intermedio entre «bin» (hucha» y 
«pin» (alfiler) que produzca una palabra; /b/ y /p/ son fonemas discon- 
tinuos y, si en una palabra 'utilizáramos un sonido intermedio, el oyente lo 
interpretaría como uns u otro fomena. Esto además, ocurre también con los 
fonemas y con las palabras; no están organizadas en continuidad, con un 
rango intermedio desde «hat» (sombrero) a «helmet» (casco), ni clases que 
puedan llevarnos imperceptiblemente de los nominales (o «nombres») a los 
indicadores como «to» (para), «by» (por), o a «at» (a). Esto impone en el 
hablante de una lengua humana la necesidad de analizar la extensión de los 
sonidos y del sentido en que estos componentes discotínuos pueden ser cons- 
tituídos en un mensaje. La regla de la discontinuidad en la representación 
simbólica contrasta agudamente con la regla de representación por semejanza 
perceptiva: la regla análoga de la representación icónica, Análisis y síntesis 
están literalmente «fundidos» para cualquiera que hable una lengua humana. 
La lengua rompe con la unidad natural del mundo perceptivo —o al menos 
impone otra estructura sobre él. 

El «desplazamiento» como otra de las propiedades de designación del 
lenguaje se refiere al hecho de que uno puede representar algo en el lenguaje, 
y a través de él puede remontarse desde donde habla (o escribe), en el espa- 
cio y en el tiempo. Salvo en la curiosa y fascinante «cul de sac» de la danza 
de las abejas, no se encuentra este rasgo en otra parte del reino animal salvo 
en el hombre. Lo interesante con respecto al desplazamiento es que se adquiere 
sólo gradualmente por los hablantes que, quienes como hemos visto, co- 
mienzan refiriéndose sólo a cosas que están presentes. Más interesante todavía 
es el hecho de que, en la solución de problemas, mediante la representación 
icónica, el principal rasgo parece ser lo «patente» más que el «desplazamiento», 
es decir, la conducta está dominada por los requisitos de los rasgos de la 
tarea que incluso están físicamente presentes. Como veremos repetidamente 
en los experimentos citados en los capítulos posteriors, hay un punto crucial 
en el que el niño es capaz de ir más allá de la situación inmediata guiándose 
en la solución del problema por rasgos que son «remotos en el espacio y en el 
tiempo»; por ejemplo, jugando a las «Veinte preguntas». Puede suceder per- 
fectamente, entonces, que haya algún aspecto primordial en el que esta 
capacidad para la actividad simbólica permita al ser humano «distanciarse» 
de la tarea. Quizás sin tal distancia sería imposible desarrollar el enfoque 
analítico necesario para descomponer las tareas en rasgos discretos, con el 
fin de codificarlos mejor en las categorías a las que se puede ser aplicada el 
sistema lingúístico. 

Con respecto a la «dualidad», nos encontramos de nuevo con un rasgo 
único de la comunicación humana. Hockett (1960, págs, 4-6) describe de 
rasgo sucintamente: 


st 
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«Los elementos significativos de cualquier lengua —«palabras» para 
nosotros, «morfemas» para los lingiistas— constituyen una cantidad enorme. 
Sin embargo, están representadas por pequeñas organizaciones de un número 
relativamente pequeño de sonidos distinguibles (fonemas) que en sí mismos 
carecen totalmente de significación. Esta «dualidad de su modelación» está 
presente en- inglés en palabras como «cat» (gato), «tack» (clavo) y «act» 
(acto). Son totalmente distintas ea cuanto a su significado y, sin embargo, 
están compuestas con tres sonidos sin significado, en diferentes permuta- 
ciones.» 


Ciertamente, se sabe muy poco sobre la significación, en el más amplio 
sentido cognitivo, de un sistema de este tipo para la actividad simbólica 
humana. Lo que sugiere esto es, de nuevo, una enorme capacidad de regu- 
lación para «análisis y síntesis». La dualidad de su modelación, o la 
capacidad que nos hace posible su dominio, probablemente también posibilita 
nuestra capacidad para utilizar otros sistemas «artificiales» de análisis que 
comparten muchas propiedades del lenguaje —sobre todo las matemáticas y 
la lógica. 

Después de esta inspección, ¿qué podemos decir sobre la naturaleza bá- 
sica de la actividad simbólica en los hombres? Nos hemos detenido en lo 
que llamamos manifestación «especializada» del lenguaje hablado, conven- 
cidos de que, puesto que hay una separación entre la competencia infantil 
para el lenguaje «per se», y la competencia con la «realidad», la primera no 
puede contarnos toda la historia sobre la representación simbólica de la se- 
gunda. Sin embargo, haremos bien resumiendo las propiedades inherentes 
al uso del lenguaje. 

Podemos comenzar con la explicación de Roman Jakobson sobre los fun- 
damentos del lenguaje. Dice (1956, pág. 58): «El habla implica una selección 
de ciertas entidades lingiísticas y su combinación en otras unidades lingúís- 
ticas de un mayor grado de complejidad». Respecto a: estos dos fundamen- 
tos, selección y combinación, Jakobson observa lo siguiente (pág. 60): 


«Cualquier signo lingúístico lleva consigo dos modos de organización. 

1) «Combinación». Cualquier signo está compuesto de signos constitu- 
yentes y/o se manifiesta sólo en combinación con otros signos. Esto significa 
que cualquier unidad lingilística, en un momento y al mismo tiempo, es utili. 
zada en un contexto de unidades simples y/o encuentra su propio contexto: 
en una unidad lingiiística más compleja. Por consiguiente, cualquier agrupa- 
ción de unidades lingúísticas pertenece a una unidad superior: la contextura 
y la combinación son dos facetas de la misma operación. 2) «Selección». 
Una selección entre alternativas implica la posibilidad de sustitución de una 
por otra equivalente a esta en algún aspecto, y diferente en otro. También, la 
selección y la sustitución son dos facetas de la misma operación. El papel 


Jerome S. Bruner 


fundamental que juegan estas dos operaciones en el lenguaje fue claramente 
reconocido por Ferdinand de Saussure (1916).» 


Para el psicólogo, las dos propiedades pueden ser traducidas simplemente 
por «categoría» y «jerarquía», proporcionando la segunda un sistema para je- 
rarquizar la primera (ver Bruner Goodnow, y Austin (1956). Suponga- 
mos, por el momento, que estos son dos rasgos básicos de la representa- 
ción simbólica y del Jenguaje. 

Detenerse en «jerarquía» y en «categoría» en la descripción de las estruc- 
turas subyacentes del lenguaje es dejar fuera la explicación de la naturaleza 
de las frases y (la aceptación) de las reglas gramaticales que las modelan. An- 
teriormente, hemos hablado ya de las tres propiedades universales de la estruc- 
tura básica gramatical, propiedades tan características de la gramática infantil 
como de la adulta: relaciones sujeto-predicado, relaciones verbo-objeto y mo- 
dificación. Cada una de estas tres presupone una formación lógica subyacente 
que pueden ser expuestas fácilmente. La relación sujeto-prediacdo es una 
expresión lingiiística del argumento de una función, «x es función de y», don- 
de «x» es el sujeto e «y» el predicado; lo que en jerga gramatical es «S-P», 
en la forma lógica es «x = f(y)». En lo que concierne a la relación verbo- 
sujeto, es una traducción lingúística de causa y efecto. Y a su vez la modifi- 
cación es un fenómeno de intersección de clases —«sombrero verde» es la 
intersección de las cosas «verdes» con los «sombreros»—. La frase «el hombre 
lleva sombrero verde» contiene dichas relaciones subyacentes: un hombre que 
lle algo (o x función de y), un sombrero sobre el que se actúa (llevar algo 
que es la causa de que sea llevado) y un determinado tipo de sombrero (modi- 
ficación debida al verde). Y, por esto, podemos añadir a nuestra lista de fun- 
damentos del lenguaje, hablando en los términos de Jakobson, las tres opera- 
ciones simbólicas de «función», «causalidad» (causation) e «intersección» 
(o adición lógica de clases, como también se denomina). 

Ahora reconsideremos la productividad efectiva. Si las categorías lingiís- 
ticas están organizadas jerárquicamente tienen que hacer referencia al «mundo 
real», luego la experiencia en sí debe ser organizada jerárquicamente en cate- 
gorías. Sabemos que el lenguaje infantil está organizado de esta manera, igual- 
mente sabemos que la experiencia no lo está. Estoy dispuesto a creer que en 
el área del lenguaje las capacidades de categorización y organización jerárquica 
son innatas y, además, también lo son predicación, causalidad (causation) y 
modificación; intentaré justificar esta creencia posteriormente, pero es evidente 
que la experiencia infantil no está organizada por estos principios, Aquí me 
hallo fundamentalmente de acuerdo con la discusión de Piaget (1961) en su 
difícil pero atrayente libro «Les Mécanismes Perceptifs». Refiriéndose a la 
diferencia entre percepción y pensamiento inteligente, comenta: «La per- 
ception primaire ignore P'abstraction». Es precisamente a la inicial incapacidad 
de análisis a lo que se refiere Piaget: «Lorsque, par example, devant les figu- 
res classique de Muller-Lyer, le sujet est prié de comparer les deux médianes 
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horizontales, il n'y a pas de probleme déductif, puisque la question est seu- 
lement de comparer pour 'voir'» (pág. 358)?. Esta cualidad inmediata y no 
abstracta de la percepción es precisamente lo que permite que no sea necesario 
en esta tarea el análisis y síntesis del pensamiento adulto —pensamiento adul- 
to que ha sido organizado en correspondencia con las propiedades de la activi- 
dad simbólica—, 

Alegaremos que no es el lenguaje en sí lo que se «impone» sobre la expe- 
riencia —de la misma manera surge mi rechazo a la idea de Vigotsky de que 
el lenguaje se internaliza y se convierte en habla interna, que es equivalente 
al pensamiento—. Más bien, el lenguaje parte de la misma raíz básica sobre 
la que se desarrolla la experiencia simbólicamente organizada. Tiendo a pensar 
que, de algún modo, este tipo básico o primitivo de actividad simbólica en- 
cuentra su primera y más completa expresión en el lenguaje, después en la 
utilización de los instrumentos y finalmente en la organización de la experien- 
cia. Debido a la interacción del lenguaje y de la escasa organización simbólica 
de la experiencia del niño de dos o tres años, el lenguaje se introduce gradual- 
mente en el dominio de la experiencia. 

Supongamos que al principio, y concomitantemente con la forma más 
temprana, de signos vocales o gestos corporales, el niño ha desarrollado alguna 
definición viable de identidad: que el objeto que encuentra es el mismo que 
el que encontró previamente. Ciertamente las investigaciones de Bower (1965), 
utilizando el método de mover objetos detrás de una pantalla, para luego ha- 
cerlos reaparecer alterando la forma, sugieren que en el primer mes de vida 
puede haber ya una primitiva aprehensión de la identidad, si es que no la hay 
al nacimiento. La identidad primitiva es seguramente un principio suficiente 
de semanticidad —aunque no posea totalmente la cualidad arbitraria de la 
referencia simbólica—. Puede alegarse que hasta que el niño no ha adquirido 
el «concepto» de objeto, en el sentido de Piaget (1954), no aparece la con- 
ducta de nombrar, ni siquiera las holofrases. Para la utilización de un nombre 
arbitrario u holofrase necesita la liberación del objeto del contexto inmediato 
de la acción. ] 

Como McNeill (1966) señala muy bien, el cambio de la holofrase a las 
palabras es inconcebible sin un componente sintáctico que otorgue a las 
palabras una ventaja sobre las holofrases o las «oraciones» indescomponi- 
bles, dentro del repertorio infantil. La primera sintaxis es simple, pero es 
claramente una etapa más allá de lo anterior, por ejemplo, la gramática pi- 
vote P(x) ya discutida. Cualquiera que fuera la razón de la aparición, alrededor 
de los dieciocho a veinticuatro meses, de un sistema sintáctico en el lenguaje 
que contiene todas nuestras propiedades básicas, es todo menos evidente. ¿Es* 
la adquisición de un mayor grado de libertad sobre la representación enactiva 


* «Cuando, por ejemplo, se le presentan al sujeto las clásicas figuras de Muller-Lyer 
y se le pide que compare las líneas horizontales, no hay un problema deductivo, puesto 
que basta con compararlos "visualmente”». 
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¿lo que permite el rápido despliegue del aprendizaje sintáctico? La sugerencia 
«procede indirectamente de la publicación de Lashley sobre el orden se- 
:'.tial (1951), citada en el capítulo 1. Lashley comenta que la conducta ordenada 
- «serialmente, al igual que la gramática del lenguaje, necesita que haya algún 
principio atemporal de organización: «La sintaxis no es inherente a las pa- 
-labras utilizadas o a la idea que éstas expresan. Es una norma generalizada 
.Que se impone sobre los actos específicos a medida que suceden.» O más 
. específicamente: «La facilidad con que dichas series de palabras pueden utili- 
-. Zarse para expresar un mismo pensamiento evidencia, más aún, que la inte- 
-gración temporal no es inherente a la organización preliminar de la idea.» 
Sugerimos que el fuerte elemento motor de la representación enactiva, que 
prevalece durante el primer año de la vida del niño ——<escrito muy detallada- 
: mente por Piaget (1954) y apoyado por el trabajo de Held y sus colegas (1963, 
1965)—,, probablemente interfiere el desarrollo de este esquema atemporal. 
-En realidad, esta hipótesis encaja muy bien con las observaciones de Ka- 
gan (1966) de que la hipermotricidad interfiere con la capacidad «reflexiva» 
- en los niños pequeños y parece atrasar el desarrollo del lenguaje y de la habi- 
. lidad lingúística. Cuando un niño no puede inhibir un acto motor como res- 
puesta, no puede organizar un patrón central, condición suficiente para el 
." lenguaje -—o, al menos, para ningún lenguaje que sea más complicado que 
'.la inmediata holofrase—. Es importante recordar que hay un largo período 
de retraso entre la aparición de la primera holofrase y la primera fase orde- 
v; nada sintácticamente —en el caso de la hija de Leopold (1949), por ejemplo, 
da noveno mes al veinteavo—. Puede ser un período para la fijación y el 
pues 
--La maduración del sistema sintáctico, comó sabemos, tiene lugar por un 
- proceso de interacción recíproca entre niño y «tutor» —el ciclo expansión- 
E idealización al que se refieren Brown y Bellugi (1964)—. Sea cual sea el me- 
- + canismo que opera en este aprendizaje —que ciertamente «no» es una forma 
-:*7, de simple imitación, como sabemos del trabajo de Brown, Fraser y Bellu- 
:- gi (1964)— lo desconocemos. Brown utiliza la expresión «Original Word 
.* Game» (juego de palabras originales) para el aprendizaje semántico, y es evi- 
¿, dente que es una actividad diferente del «Original Sententes Game» (juego de 
* "frases originales), con el que el niño aprende algún tipo de estrúctura de base 
cd “gramasical, Es mucho riás curioso consideras que mientras el niño está apren- 
"diendo la referencia manifiesta de las palabras y sus indicadores semánticos, 
Jas mismas palabras ya van siendo encuadradas en alguna forma de jerarquía 
: sintáctica. En realidad (y nos encontraremos repetidamente este hecho en los 
¿- estudios citados en los capítulos siguientes) el niño está aprendiendo a utilizar 
“sus palabras y sus indicadores semánticos con los Aspectos figurativos o icó- 
- micos del mundo, pero las palabras en sí mismas tienen formada una red alta- 
* mente abstracta y un sistema jerárquico de iategorlas utilizadas formalmente 
Para señalar la causalidad, la predicación y di modificación, a través de frases 
. que el niño puede «re-escribir» de acuerdg € con las reglas transformacionales 
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que dominó mucho antes (ver Brown, 1966, y Slobin, 1963). Sin embargo, 
como hemos dicho, estos poderosos rasgos del lenguaje, sólo en potencia se- 
mánticos, muy rara vez son usados por el niño para estructuras su experiencia. 
Ni puede practicar consistentemente la regla supraordinal de la categorización 
(ver capítulo 3), ni puede organizar lo que conoce en una jerarquización (ver 
capítulo 4). No ha dominado, utilizando la frase de Herbert Simon, «la arqui- 
tectura de la complejidad» para las cosas, sino sólo para las palabras; y, como 
ocurre con los relojeros míticos de Simón, Hora y Tempus, no llega a la 
solución de problemas, aunque sea absolutamente capaz de terminar todas sus 
frases? Tampoco puede guiarse adecuadamente con la causalidad (Piaget, 
1930), ni con las funciones (Inhelder y Piaget, 1959), ni con la modificación 
(Piaget e Inhelder, 1962; Inhelder y Piaget, 1964). 

Entonces, si el niño vive en una avanzada sociedad, tal como la nuestra, 
" se convierte en «operativo» (utilizando el término de Ginebra para el pen- 
samiento simbólico), y a los cinco, seis o siete años, dándole apoyos cultura- 
les, puede aplicar las reglas fundamentales de categoría, jerarquía, función, et- 
cétera, tanto con el mundo como con sus palabras. Sin embargo, si ha crecido 
en una aldea del Senegal (capítulos 11 y 13), entre esquimales (capítulo 13), 
o en una aldea «mestiza» en Méjico (capítulo 12), no puede lograr esta capa- 
cidad. En su lugar, debe quedarse a un nivel de manipulación del medio que 
es icónico-concreto, falto de estructuras simbólicas —aunque su lenguaje pue- 
da ser asombrosamente exquisito en sus expresiones—. [El lector recordará las 
palabras de Sapir (1921): «No conocemos pueblos que no sean poseedores 
de una lengua totalmente desarrollada. El bosquimano más humilde habla en 
términos de un sistema simbólico tan rico que es en esencia perfectamente 
comparable con las disertaciones de un francés cultivado».] Pero Miller y 
Chomsky (1963, pág. 488), después de una investigación de análisis de las 
propiedades formales de las lenguas, concluyen: 


3 Conviene repetir la fábula de Simón (1952, pág. 740): «Erase una vez dos relojeros 
que se llamaban Tempus y Hora que fabricaban relojes muy perfectos. Ambos estaban 
muy solicitados y a sus teléfonos constantemente llamaban nuevos clientes. Sin embargo, 
Hora prosperó mientras que Tempus se hizo cada vez más y más pobre hasta que final. 
mente perdió su tienda. ¿Cuál es la razón? 

Cada uno de los relojes que construían estaba compuesto de unas mil piezas. Tempus 
construía sus relojes de tal modo que si montaba una parte del reloj y tenía que dejarlo 
—digamos por una llamada de teléfono— inmediatamente dejaba las demás piezas y tenía 
que montarlas desde el principio. Cuanto más gustaban sus relojes más le llamaban. 

Los relojes que fabricaba Hora no eran menos complejos que los de Tempus. Pero 
se había programado de tal manera que podía montar subconjuntos de unas diez piezas 
cada uno. Con diez de éstos podía formar una parte o subconjunto mayor; y un sistema 
de diez de estas partes constituían el reloj completo. Por ello, cuando Hora dejaba de 
montar un reloj para contestar el teléfono, sólo perdía una pequeña parte de su trabajo, 
y montaba sus relojes sólo en una fracción de las horas de trabajo que necesitaba Tempus. 

El niño de cinco años lleva a cabo su manipulación del mundo real de una manera 
afín a de Tempus, se pierde por las distracciones. Pero su conducta lingúística próspera, 
como Hora. 
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«Un organismo que es lo suficientemente complejo y profundamente es- 
tructurado para ejecutar las operaciones que hemos visto que implica la comu- 
nicación lingúística no puede perder, instantáneamente, su complejidad y su 
estructura cuando cambia a actividades no-lingúísticas. En particular, este or- 
ganismo puede realizar planes verbales para guiar muchos de sus actos no- 
verbales. La maquinaria verbal transfiere frases —y para el hombre civilizado, 
las frases tienen una poderosa fuerza para el control de ambos, pensamiento 
y acción—». 


Examinaremos a continuación cómo las frases pueden llegar a tener esta 
fuerza. 

Resumiendo nuestra discusión sobre la representación simbólica, ésta arran- 
ca de algún tipo de sistema primitivo o protosimbólico que es específico de la 
especie humana. Este sistema se especializa en la expresión de los distintos 
campos de la vida de un ser humano: en el lenguaje, en la utilización de 
instrumentos, en varias formas de conducta serial organizada atemporalmente 
y en la organización de la experiencia en sí. Hemos sugerido algunas propie- 
dades mínimas de tales sistemas simbólicos; categorización, jerarquía, predi- 
cación, causalidad y modificación. Hemos sugerido que «cualquier» actividad 
simbólica, y especialmente el lenguaje, es lógica y empíricamente impensable 
sin estas propiedades. 

Lo que es asombroso acerca del lenguaje, como una de las expresiones es- 
pecializadas de la actividad simbólica, es que en uno de sus aspectos, la esfera 
sintáctica, alcanza la madurez muy rápidamente. La madurez sintáctica de un 
niño de cinco años parece desconectada con su habilidad en otras esferas. 
Puede unir palabras y frases con una rápida pero segura aprehensión de reglas 
abstractas, pero no puede, de una manera análoga, organizar las cosas a las 
que se refieren las palabras y las oraciones. Esta asimetría se refleja en las 
actividades semánticas del niño, donde su conocimiento del sentido de las pa- 
labras y las implicaciones prácticas de sus frases permanecen infantiles durante 
bastantes años, incluso después del total desarrollo de la sintaxis. 

De este modo, uno tiende a creer que para que el niño utilice el lenguaje 
como un instrumento del pensamiento debe primero llevar el mundo de la 
experiencia bajo el contro! de los principios de organización, que son en algún 
grado isomorfos, con los principios estructurales de la sintaxis. Sin un entre- 
namiento especial, la «representación simbólica de la experiencia», el niño 
pasa a ser adulto dependiente todavía de los modos de representación y orga- 
nización del mundo enactivos e icónicos, cualquiera que fuere la lengua que 
habla. 

Dada la autonomía de la esfera sintáctica respecto a los tipos de opera- 
ciones y su parcial disyunción de la esfera semántica, nos inclinamos a creer 
a varios de los lingiiistas modernos cuando insisten que el lenguaje es un 
patrón innato, basado sobre «ideas» innatas que se van diferenciando gradual- 
mente en reglas gramaticales (McNeill, 1966; Chomsky, 1965; Katx, 1965). 
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Considerando ahora la interacción sobre los tres sistemas de representa- 
ción, rápidamente nos encontraremos con el problema de cómo la experiencia 
se organiza en correspondencia, de algún modo, con la estructura del lenguaje. 


LA INTERACCIÓN DE LOS SISTEMAS 


Al principio, en el capítulo 1, esbozamos la distinción entre «representa- 
ción por» y «representación para»; la primera hace referencia al medio en 
que dicha representación se expresa, y la segunda, al uso que ésta va a tener: 
hacer, sentir o simbolizar. También hemos explorado brevemente las diversas 
maneras en que dichos sistemas son traducibles (o parcialmente traducibles) 
de unos a otros. Lo que debemos hacer ahora es examinar más cuidadosa- 
mente la naturaleza de esta interacción y su historia. De lo discutido anterior- 
mente se puede inferir que el tema es más amplio de lo que parece a pri- 
mera vista. 

El primer punto, y el más general, lo planteó Lashley (1951) comentando 
sobre un dilema de memoria: una gran parte de la memoria está organizada 
espacialmente. Sin embargo, para la simple reproducción de algo que ha ocu- 
rrido, es necesario traducir las imágenes de la memoria a un orden serial de 
reproducción (o recuerdo). Estamos constantemente trasladando imágenes 
atemporales (sincrónicas) a acciones organizadas consecutivamente como en el 
diagrama de una pila, una lámpara y un interruptor, tendremos que usar el 
diagrama como guía para la reconstrucción del circuito simple que representa. 
También mantener el equilibrio postural, aun al nivel más primario, consiste 
en guiar la relación entre un sistema enactivo, postural, regido por los canales 
semicirculares, y un sistema visual con coordinaciones espaciales. La coordi- 
nación de estos dos sistemas, visual y quinestésico, seguramente fue la principal 
condición para la supervivencia de nuestros antecesores, los primates arbo- 
rícolas. El sistema debe estar bien organizado para el momento en que el 
niño pueda arrastrarse, la edad en que ya exhibe la evitación al abismo vi- 
sual (Walk, 1965). Nos inclinaríamos a considerar el fenómeno de la refe- 
rencia como el principio de la integración de la esfera de la acción y de la 
percepción sensorial, como hicimos en el capítulo 1. Evidentemente, hay razo- 
nes para pensar que el «feedback» entre los dos sistemas provee la base para 
la mayoría de las integraciones sensoriomotoras. ¿Pero cuál es la integración 
de estos sistemas con el simbólico? . 

Antes de iniciar este problema, haremos bien en considerar brevemente 
las relaciones que pueden existir entre dos sistemas de representación, utilizan- 
do el modelo de la relación entre el sistema visual y la acción. En términos 
abstractos, hay tres modos en los que dos sistemas pueden relacionarse entre 
sí: «coordinación», «descoordinación» o «independencia». Por ejemplo, en 
las definiciones visuales y laberínticas (o vestibulares) del espacio existe un 
tipo de correspondencia punto-a-punto entre los dos sistemas, tal que no es 
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posible su mutua independencia. Cuando los dos sistemas se coordinan, el 
organismo realiza sus operaciones ordinarias sin ningún problema especial en 
su tarea. Cuando los dos sistemas se descoordinan, como en los experimentos 
de Witkin y sus colaboradores (1962), uno de los dos es suprimido o es ne- 
cesario algún tipo de corrección en el esquema que los enlaza. De hecho, la 
descoordinación crea un tipo de «confusión» que es necesario afrontar. En los 
experimentos de Witkin está claro que antes de entrar en la adolescencia 
los niños han de abordar estas «confusiones descoordinadas», bien desarro- 
llando una preferencia general por la representación visual del espacio o bien 
por la quinestésico-laberíntica. Lo que es extraordinario de las largas series 
de experimentos llevados a cabo por el grupo de Witkin (procedimientos de 
bastón y fondo y de habitaciones basculantes, etc.) no sólo es la consistencia 
en estas preferencias sobre una u otra modalidad, sino que también muchos 
otros rasgos de la conducta pueden estar relacionados con la preferencia. Este 
tipo de agrupación sugiere que existe un esquema más general de adaptación 
que regula específicamente la preferencia sobre uno y otro medio de repre- 
sentación. 

La existencia de estos esquemas generales sugiere que cuando en la vida 
de un organismo tienen lugar las descoordinaciones entre dos sistemas hay 
una ramificación, para solucionar problemas, mucho más amplia de lo que se 
manifiesta. Aquí se desarrolla toda una extensión de «proyectos» y «prepara- 
ciones» que van a regular el próximo encuentro con la descoordinación: fián- 
dose de 'su imagen corporal o confiando plenamente en el marco visual y en 
el mundo de los objetos. 

Consideremos ahora la cuestión de la independencia, coordinación y des- 
coordinación de dos sistemas cuando uno de ellos es simbólico. Ya hemos 
comentando el hecho de que el niño domina la sintaxis del lenguaje antes de 
que sea capaz de utilizarla para organizar”su experiencia o sus acciones. Es 
como si la independencia prevaleciera en mayor grado, pero tan pronto como 
desarrolla una organización de la experiencia, que en algún sentido es capaz 
de «coordinar» las propiedades inherentes del lenguaje, se pierde la indepen- 
dencía entre los dos sistemas. Consideramos este problema en relación con 
dos cuestiones muy diferentes: la primera, el análisis de Sapir sobre las imá- 
genes y el lenguaje (1921), y la segunda, la serie de experimentos originada 
por el experimento inicial de Carmichael, Hogal and Walter (1932). 


Sapir dice (pág. 12): 


«El mundo de nuestras experiencias debe ser enormemente simplificado 
-y generalizada antes de que sea posible realizar un inventario simbólico de 
todas nuestras experiencias sobre las cosas y sus relaciones, y, además, este 
inventario es una necesidad previa para la transmisión de ideas. 

Los elementos del lenguaje, los símbolos que etiquetan la experiencia de- 
ben, por tanto, ser asociados con conjuntos totales, determinadas clases de 
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experiencias, más que con las simples experiencias en sí. Sólo de este modo 
la comunicación es posible, porque la simple experiencia que se aloja en una 
conciencia individual es, hablando estrictamente, incomunicable». 


Siguiendo con la cuestión, dice (pág. 14): 


«Hemos visto que los típicos elementos lingiiísticos etiquetan un con- 
cepto. De aquí no se sigue que la utilización del lenguaje sea siempre esen- 
cialmente conceptual. En la vida ordinaria no estamos tan interesados con los 
conceptos como con las concretas particularidades y las relaciones específicas. 
Cuando digo, por ejemplo, «He desayunado bien esta mañana», está claro que 
no estoy pensando profundamente que lo que tengo que transmitir no es 
más que un recuerdo placentero reflejado simbólicamente en una expresiva 
habitual. Cada elemento de una frase define un concepto diferente o una 
relación, o ambas cosas, pero «la frase como conjunto no tiene significación 
conceptual alguna». Es como si una dinamo capaz de generar la energía sufi- 
ciente para elevar un ascensor fuera utilizada exclusivamente para alimentar 
un timbre. El paralelismo es mucho más sugerente de lo que parece a primera 
vista. El lenguaje puede considerarse como un instrumento capaz de desem- 
peñar una amplia gama de tareas psíquicas. Corre paralelo al contenido interno 
de la convivencia, y este paralelismo lo es a diferentes niveles, extendidos 
desde la parte de la mente dominada por las imágenes particulares hasta 
aquella otra en que los conceptos abstractos y sus relaciones son el foco de 
atención, ordinariamente llamado razonamiento. «De este modo, sólo es cons- 
tante la forma superficial del lenguaje; su significado interno, su intensidad o 
valor psíquico intrínseco varía» libremente con la atención o el interés selec- 
tivo de la mente, y también, no es necesario decirlo, «com el desarrollo general 
de la mente». (La cursiva es nuestra.) 


Quizás el lector haga suya esta larga cita de Sapir, porque no hay mejor 
forma de decirlo. Muestra muy adecuadamente que, aunque el principio puede 
ser utilizado para etiquetar, no es hasta un cierto nivel de desarrollo de la 
mente en que éste puede ayudar al pensamiento, particularmente la estructura 
sintáctica de las frases del lenguaje. De nuevo dice Sapir, mejor que noso- 
tros (págs. 14-15): 


«Desde el punto de vista del lenguaje, el pensamiento puede definirse 
como el contenido más latente o potencial del habla, contenido que se obtiene. 
por la interpretación de cada uno de los subelementos del fluir del lenguaje, y 
como poseedor de todo su valor conceptual. De esto se sigue que desde el 
principio el lenguaje y el pensamiento no están limitados estrictamente... Di- 
ciéndolo de otra manera, el lenguaje tiene primariamente una función prerra- 
cional, Trabaja humildemente para el pensamiento que está latente en él, y 
con el tiempo llegará a mostrar sus formas y clasificaciones». 
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La forma en que los humanos llegan al «valor conceptual pleno» desde 
el lenguaje queda muy vaga en la formulación de Sapir y esta vaguedad sería 
probablemente responsable de malas interpretaciones de su posición, que se 
conoce con el nombre de hipótesis de Whorf-Sapir. Dice (pág. 15): 


«Es más que probable que el lenguaje sea al principio un instrumento 
utilizado para usos inferiores al conceptual, y que el pensamiento se origina 
como una refinada interpretación de su contenido. En otras palabras, el 
producto se desarrolla con el instrumento, y el pensamiento no puede con- 
cebirse, como no puede realizarse un razonamiento matemático sin un mayor 
y apropiado simbolismo matemático». 


Hay una curiosa contradicción en este último punto: que el pensamiento 
y la estructura de la experiencia dependen para su desarrollo de una conside- 
ración reflexiva del lenguaje que usa el hablante. Entonces, ¿cómo puede 
haber sido capaz de «aplicar» el lenguaje a la experiencia y al pensamiento, 
no habiendo adquirido antes una fórmula que coordine las propiedades de los 
elementos lingiiísticos y de las frases a las que Sapir se refiere? Percibe clara- 
mente el problema y varias líneas después señala (págs. 16-17): 


«Una palabra más sobre la relación entre el lenguaje y el pensamiento. 
El punto de vista que hemos desarrollado, de ninguna manerá, impide la posi- 
bilidad de que el desarrollo del lenguaje sea en muy alto grado dependiente 
del desarrollo del pensamiento... Vemos que este complejo proceso de inter- 
acción de lenguaje y pensamiento tiene lugar ante nosotros. El instrumento 
hace posible el producto y el producto mejora el instrumento». 


Resumiendo, es necesario algún tipo de preparación de la experiencia y 
de las operaciones mentales antes que el lenguaje pueda ser utilizado. Una vez 
que el lenguaje «es» aplicado, entonces es posible utilizar el lenguaje como 
un instrumento para alcanzar niveles superiores. En suma, una vez que hemos 
codificado la experiencia en el lenguaje, podemos (pero no necesariamente 
hemos de) leer la significación excedente de la experiencia siguiendo la es- 
tructura de implicaciones de las reglas del lenguaje. 

Hasta el momento en que esta «significación excedente» es entresacada 
de nuestro código lingúístico de la experiencia, lenguaje y experiencia man- 
tienen una total independencia uno del otro, Un niño puede decir de dos 
cantidades que una es más grande que la otra, un momento después que es 
menor, y después decir que son iguales, usando sus palabras como etiquetas 
para los segmentos de la experiencia (capítulo 8). Es así hasta que se fija 
en su «lenguaje» y luego retrocede a su experiencia, comprobando la descoor- 
dinación entre lo que ve con sus ojos y lo que acaba de decir. De hecho, debe 
tratar la emisión como una «oración» y reconocer la contradicción a este nivel. 
«Después» debe retroceder y reordenar la experiencia, literalmente «ver» el 
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mundo totalmente diferente debido a los procesos simbólicos de reorganización 
de la naturaleza de la experiencia. 

No queremos hacer ninguna sofisticación sobre este punto, pero no es el 
lenguaje «per se» lo que prove la reorganización de la experiencia. Más bien es 
una genuina reestructuración de cómo percibimos. El niño dice, por ejemplo, 
«este» parece más grande, pero «realmente» son iguales y más tarde hay una 
firme distinción esbozada entre «los aspectos de la apariencia» y «los aspectos 
de la realidad». Por supuesto que permanecen instancias anómalas, «las ilu- 
siones visuales» que siguen desafiando la reorganización perceptiva, aunque 
«sepamos superarlas», pero incluso éstas pueden dividirse en las que 
con la edad y la experiencia (como la ilusión de tamaño y peso) y otras que 
son inducidos (como la ilusión Muller-Lyer). 

La sorprendente imagen de Sapir sobre el lenguaje como la «dinamo... 
utilizada exclusivamente para alimentar un timbre» nos trae la segunda cues- 
tión, ilustrada por el experimento de Carmichael, Hogal y Walter (1932). Ob- 
servemos primero que el dar una etiqueta a una figura (cuando ésta «carece 
de significado») es casi irresistible. La dinamo parece estar acoplada al timbre 
muy pronto. En el capítulo 5, donde se examina el reconocimiento visual de 
niños de diferentes edades, es bastante obvio que incluso los niños de tres 
años dan hombre a figuras ambiguas. El etiquetar, una vez que ocurre, tiene 
una fuerte influencia sobre la forma en que la figura se recobra de la me- 
moria, con la bien conocida asimilación de la forma a la etiqueta aplicada —un 
efecto mucho mayor cuando se introducen los controles apropiados, como ha- 
cen Herman, Lawless y Marshal (1957), que en el estudio original—. Así, si 
la etiquetación ocurre previamente a su presentación taquitoscópica, se podrá 
mostrar que su inmediata reproducción también puede ser afectada (Brunner, 
Minturn y Busiek, 1955). Ciertos rasgos serán reproducidos en conformidad 
con las propiedades definidas de la clase denotada por la etiqueta. Observe- 
mos que «si» el experimento se mantiene enteramente dentro del modo icónico 
—los dibujos son mostrados, etiquetados o sin etiquetar, y la tarea del sujeto 
es «reconocer» los dibujos de un conjunto presentado visualmente con el expe- 
rimento de Prentice (1954)— entonces el efecto de la etiquetación se anula. 
Si sólo se tiene que coordinar una imagen de la memoria con una percepción 
presente, no es necesaria la ayuda de la intervención de la etiqueta, pero una 
vez que la tarea se vuelve lo suficiente compleja y lleva consigo una tarea 
serial como es la reproducción, el lenguaje es uecesario como una ayuda para la 
reconstrucción. Es como lo que señala Sapir (1921, pág. 15): «Nadie cree 
que incluso la proposición matemática más difícil sea dependiente de un con- 
junto de signos arbitrarios, pero es imposible suponer que la mente humana 
sea capaz de adquirir o mantener una proposición sin dicho simbolismo.» 
Cuando se encuentran los límites de las imágenes directas (y se encuentran 
fácilmente) es necesario utilizar otras posibilidades —la representación simbó- 
lica o la enactiva, como orientación corporal, como en el experimento de 
Drake (1964) citado anteriormente, En el capítulo 7 examinamos la necesi- 
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dad de la ayuda «exterior» cuando las imágenes de la memoria visual fallan. 

Es interesante que Vigotsky, en su sugerente libro «Thought and Lan- 
guage» (1962), tome un punto de vista muy similar al expresado aquí con 
respecto a cómo el pensamiento llega a ajustarse al lenguaje —y ello a pesar 
de su vaga formulación de que «el pensamiento es habla interna»—. Reconoce 
claramente la separación de la «corriente del lenguaje» y «de la corriente del 
pensamiento» y es sensible a la necesidad de organización del pensamiento, de 
manera que se ponga en correspondencia con el lenguaje. Observa que «debe- 
mos descubrir los medios por los que el hombre aprende a organizar y dirigir 
su conducta» (pág. 56). Su famoso test de clasificación, en el que el sujeto 
tiene que formar grupos con un conjunto de bloques que varían en color, 
forma, anchura y altura, está diseñado para explorar este proceso de organi- 
zación. Los niños muy pequeños forman sus grupos como «montones», apa- 
rentemente desorganizados. En esta fase «el significado de las palabras denota 
sólo un vago conglomerado de objetos individuales que de una forma u otra 
son fundidos en una imagen de su mente», Al principio, el niño forma mon- 
tones de piezas elegidas al azar para ver si encajan un tipo de agrupamiento 
por la acción. Más tarde, selecciona los objetos en base a que «se producen 
unas relaciones más o menos complejas a partir de la percepción inmediata 
del niño» (pág. 60). Por otra parte, el niño más mayor organiza sus grupos 
por un proceso que Vigostky denomina «pensar en complejos». Un complejo 
es una «familia de relaciones» y puede tener varias formas específicas —com- 
partir un atributo común con un objeto central o el agrupamiento de éstas 
por un motivo más que por una propiedad universal—, «este es el bloque 
madre, éste, el hijo». Como dijo Vigostky (pág. 65): 


«Un concepto difuso en la mente del niño es un tipo de familia que no 
tiene limitaciones en su capacidad para extenderse, añadiendo más y más indi- 
viduos al grupo original. Las generalizaciones infantiles en las áreas no prac- 
ticadas o no perceptivas de su pensamiento, que no pueden ser fácilmente 
verificadas por la percepción o la acción, son paralelas en la vida real de los 
difusos complejos observados en los experimentos *» ceci 

Finalmente, la convencional categoría supraordinal regulada por las leyes 
lógicas de la inclusión, exclusión y superposición: «los rojos y altos, aquí; 
todos los cortos y azules, aquí, etc.». 

Es bastante interesante que Vigostky no discuta la aparición de estas 
reglas de agrupación como una instancia del lenguaje externo convirtiéndose 
en lenguaje interno, si no más bien como el efecto de la instrucción —instruc- 
ción, ciertamente,en «pensamiento científico» e incluso en el pensamiento 


* Para ver el papel de estos complejos en la «patología intelectual» en la infancia, en 
relación con el aprendizaje de bloques, el lector debe consultar J. S. Bruner, «Toward 
a Theory of Instruction» (1966), en particular el capítulo «On coping and defending». 
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marxista—. Creo que quiere decir que aunque no esté claro que el contenido 
de la experiencia debe estar mejor organizado y preparado para ajustarse a 
los requerimientos de la manipulación por el lenguaje, y una vez que esto ha 
ocurrido, también tiene que haber una «lectura» de las propiedades excedentes 
del lenguaje, muy parecido a lo que sugería Sapir. Sólo hay un paso para 
sugerir que hay reglas simbólicas contenidas en los principios de la agrupación. 
Los montones pueden caracterizarse isomorfos de la relación verbo-objeto: 
«Están en el grupo porque he estado mirándolos o porque los tengo en mi 
mano»; o, en el caso de los complejos, los grupos se ajustan a la gramática 
de la predicción (como veremos más claramente en el capítulo 3): «Este blo- 
que es el niño de éste, que es el más grande.» Finalmente, el principio de la 
supraordenación en la introducción de categorías jerárquicas y modificación, en 
donde «los círculos rojos» están opuestos a los «cuadrados verdes». 

Aquí subsiste un intrigante problema sobre la interacción de la represen- 
tación simbólica y de la acción. ¿Por qué es imposible que alguien aprenda a 
conducir una bicicleta simplemente con «decirle» cómo tiene que hacerlo? 
Consideremos algunos experimentos soviéticos sobre la regulación de la acción 
por el habla. El trabajo de Luria y sus discípulos (1961) es un buen ejemplo 
para empezar, en particular con un experimento de Anokhin. Han descubierto 
que si a un niño de dos años se le pide que apriete un interruptor cuando 
se enciende una luz, la «instrucción» le lleva a apretarlo, se encienda la luz 
o no. Nos remitimos al texto de Luria (1961, págs. 59-60): 


«Varias suposiciones de Sechenov, más tarde reproducidas por Ánokhin, 
nos ayudaron a emprender este problema. Estos científicos mantienen que la 
inhibición de una acción suele ser consecuencia del conflicto entre dos excita- 
ciones, de forma que una inhibe a la otra. Como han demostrado los expe- 
rimentos de Yakovleva, el lenguaje adulto puede iniciar o impedir la acción 
del niño, y sería posible producir un conflicto entre dos excitaciones que 
resultara en inhibición de una reacción ya iniciada. 

Con este propósito, realizamos un experimento muy simple, cuyos resul- 
tados han verificado planteamientos... Les pedimos (a los niños) que ejecu- 
taran dos acciones sencillas sucesivamente: apretar una perilla cuando se en- 
cendía una luz eléctrica y retirar la mano en seguida (p. e., poniéndola sobre 
su rodilla). Cuando se había realizado este doble acto de acuerdo con las 
instrucciones (las cuales no presentaban ningún problema para él), reducimos 
gradualmente la distancia que tenía que recorrer su mano después de apretar 
el interruptor. Primero le dijimos que no la pusiera sobre su rodilla, sino- 
sobre la mesa donde estaba el interruptor; entonces redujimos más aún la 
distancia, y al cabo de un tiempo podíamos eliminar la segunda parte del 
experimento (la segunda acción). Habiendo aprendido mediante la segunda 
acción de este modo a inhibir la primera, el niño ahora era capaz de ejecutar 
con bastante facilidad una tarea que previamente hubiera encontrado imposi- 
ble... Las instrucciones verbales, previamente inefectivas, ahora podían pro- 
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ducir el efecto requerido, gracias a las influencias preliminares facilitadas por 
el anterior conflicto entre dos estimulaciones sucesivas». 


De hecho, si la acción en sí puede ser organizada de manera que se adapte 
a las instrucciones que puedan darse posteriormente, las instrucciones serán 
efectivas. Esto es el mismo punto comentado antes sobre la estructura de la 
experiencia. Los entrenadores de atletismo también reconocen que «decirle» a 
un atleta algo que le sea útil, primero depende de la adquisición de la con- 
ducta motora necesaria segmentada u organizada de modo que se corresponda 
con las palabras. Cuando esta correspondencia preliminar no existe, hay inde- 
pendencia entre los dos sistemas, y tenemos el ejemplo común de quien «habla 
sobre un deporte mejor de lo que lo practica». 

Resumiendo, si alguien está usando un sistema simbólico de representa- 
ción para guiar la mirada o la acción, el éxito del esfuerzo dependerá de la 
extensión en que la esfera de la experiencia o de la acción esté preparada para 
conducirse de alguna manera ajustándose a los requerimientos del lenguaje. 
Si Lashley (1951) está en lo cierto sobre el control cuasi-gramatical y atempo- 
ral de la mayoría de las conductas ordenadas serialmente en los seres humanos, 
tanto el ver como el actuar tendría una considerable importancia en el logro 
del control por los medios simbólicos en el curso del desarrollo infantil. Del 
mismo modo, tendríamos que coincidir firmemente con el punto de vista 
expuesto hace poco por Miller y Chomsky (1963) de que las «frases tienen 
un apremiante poder para controlar el pensamiento y la acción». 


DESARROLLO, CULTURA Y EVOLUCIÓN 


Con ocasión del primer centenario de la publicación de «The Origin of 
Species» de Darwin, Washburn y Howell (1960) presentaron en la celebración 
de esta fecha en Chicago un documento que contenía el siguiente pasaje (pá- 
ginas 49 y siguientes): 


«Ahora puede parecer... que el gran tamaño del cerebro de ciertos homí- 
nimos fue un desarrollo relativamente tardío y que el cerebro evolucionó 
debido a la nueva selección aparecida «después» del bipedalismo y consiguien- 
temente sobre el uso de instrumentos. La utilización de instrumentos, el se- 
dentarismo y la caza como modo de subsistencia, crearon el gran cerebro 
humano en vez de ser un hombre con un gran cerebro quien descubrió nue- 
vos modos de vida. Creemos que esta conclusión es el resultado más impor- 
tante de los recientes descubrimientos fósiles humánidos y tienen más serias 
implicaciones en la interpretación de la conducta humana y de sus orígenes... 
Lo importante es que el tamaño del cerebro, en tanto en cuanto pueda ser 
medido por la capacidad craneal, se ha triplicado con posterioridad a la utili. 
zación y producción de herramientas... El carácter único del hombre moderno 
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se manifiesta como el resultado de una existencia técnico-social que ha tri- 
plicado el tamaño del cerebro, reduciendo la cara y modificando muchas otras 
estructuras del cuerpo». 


Esta explicación lleva consigo que el principal cambio del hombre durante 
un largo período de años (quizás quinientos mil) ha sido más alloplástico que 
autoplástico. Es decir, que ha cambiado más por asociarse con nuevos y 
externos sistemas de utensilios que por ningún cambio visible en su morfo- 
logía —«evolución-por-prótesis»— como dijo Weston La Barre. Los siste- 
mas de utensilios (o herramientas) parecen haber sido de tres tipos generales: 
1) «Amplificadores de capacidad motoras humanas», desde los instrumentos 
cortantes y las palancas y ruedas hasta la amplia variedad de instrumentos 
modernos: 2) «Amplificdores de capacidades sensoriales» que incluyen me- 
dios primitivos como la señalización por humo y algo tan magnífico como el 
radar sensitivo, pero también incluye muchos «sofware» tales como la con- 
vencional percepción de detalles que puede aplicarse a la redundancia senso- 
rial del medio, y 3) «Amplificadores de las capacidades racionales» de infi- 
nita variedad, desde el lenguaje al mito, la teoría y la explicación. Todas estas 
formas de amplificación son, en mavor o menor grado, convencionales y 
transmitidas por la cultura; especialmente el último tipo, ya que que los 
amplificadores racionales implican sistemas simbólicos gobernados por reglas 
que, para su uso efectivo, deben compartirse. 

Para que sea efectivo cualquier sistema de utensilios, debe producir una 
apropiada contrapartida interna, una apropiada capacidad, necesaria para orga- 
nizar actos sensoriomotores, para la organización de las percepciones y de nues- 
tros pensamientos de manera que se equiparen con las exigencias de los siste- 
mas de herramientas. Estas habilidades internas, representadas genéticamente 
como capacidades, son lentamente seleccionadas en la evolución. En el sentido 
más profundo, el hombre puede ser descrito como una especie que ha llegado 
a especializarse por la utilización de utensilios (o herramientas) tecnológicas. 
Su supervivencia y selección han dependido sobre una morfología y un con- 
junto de capacidades que pueden ser enlazadas con los mecanismos de trans- 
formación del medio que han hecho posible su evolución más tardía. Nos mo- 
vemos, percibimos y pensamos de una manera que depende de técnicas más 
que de la organización de las conexiones en nuestro sistema nervioso, 

En lo que concierne a la representación del medio, también depende, en 
gran medida, de técnicas aprendidas; y son precisamente lss :écnicas las que 
sirven para amplificar nuestros actos motores, nuestras percepciones y hues-. 
tras actividades racionales. Conocemos y respondemos a regularidades perió- 
dicas de nuestro medio ambiente mediante actos diestros y organizados, por 
imágenes cualitativo-espaciales convencionalss y organización perceptual se- 
lectiva, y mediante la codificación lingúística que, como muchos autores han 
observado, tiende una red selectiva entre nosotros y el medio. En resumen, 
las capacidades que han sido modeladas por nuestra evolución como utilizado- 
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res de instrumentos, son las mismas en las que 'apoyamos nuestras primeras 
representaciones. 

El efecto del desarrollo de tal sistema de representación, como antropó- 
logos y psicólogos han puesto de manifiesto, es hacer posible un tipo de inte- 
gración espacio-temporal que procura las condiciones necesarias para relacio- 
nar el pasado y el futuro en el presente y para tratar lo lejano como si estu- 
viera cerca. Como Hallowell (1955) dijo en su discurso presidencial en la 
American Anthropological Association: 


«La estructura psicobiológica que desarrolló el homínido es tal que, las 
variables mediadoras entre el estímulo inmediato y la conducta manifiesta, 
llegan a ccupar un papel mucho más principal. Tales variables intervinientes 
incluyen procesos inconscientes como los sueños, así como operaciones cons- 
cientes como el pensamiento y el razonamiento, por las que, tanto las remo- 
tas como las inmediatas consecuencias de una acción manifiesta, son llevadas 
al presente psicológico con toda su fuerza, es decir, comparadas y equilibra- 
das», (Mowrer y Ullman, 1945). 


Con el tiempo se ha desarrollado dentro de la cultura humana modos 
transmitidos tradicionalmente para hacer a estas actividades más fácilmente 
aprehensibles y más poderosas. : 

Como cita Peter Medawar (1963), el punto de la evolución de los primates 
en el que la adaptación ocurre casi enteramente por el desarrollo de las téc- 
nicas más que por un cambio en la morfología, es el punto en el que la evo- 
lución llega a ser reversible, y en sentido figurado, Lamarckiana. Depende- 
mos, para la supervivencia de la herencia, de características adquiridas del 
«pool» cultural y del «pool» genético. La cultura se convierte, entonces, en el 
principal instrumento de la garantía de la supervivencia, siendo sus técnicas 
de transmisión las de mayor grado de importancia. 

La dependencia humana sobre la herencia cultural está sostenida por extra- 
ordinarios accidentes de la evolución morfológica del hombre que se han pro- 
ducido durante un largo período de desamparo en sus orígenes. El bipedalis- 
mo, con su necesidad de reforzar la pelvis, reduce el tamaño de canal del 
parto, en el mismo momento evolutivo en el que el tamaño del cerebro está 
aumentando. El compromiso morfológico es un cerebro recién nacido de 
marcada inmadurez y con muy pocas pautas innatas de respuesta. Esta circuns- 
tancia y el marcado dimorfirmo de los sexos procura un amplio plazo para 
la capacidad femenina de la crianza y para la interiorización de la cultura. 

De lo que «enseña» una cultura y cómo se lleva a cabo, nos ocuparemos 
con muchos más detalles en las páginas siguientes. Lo que parece cierto es que 
la característica más importante de lo que se enseña —tanto respecto al ya- 
lor, a la existencia o a uno mismo— será su generalización productiva. Cual. 
quier cosa que sea aprendida parece convertirse en reglas generales que son 
aplicables a bastantes situaciones posibles, nunca encontradas, En el aprendi- 
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zaje de una cultura aprendemos reglas que, en este sentido, se asemejan a la 
adquisición del lenguaje. Obviamente el «comportamiento cultural» no está 
más «causado» por las «reglas culturales» que el habla de una lengua está 
«causado» por las reglas gramaticales. Kroeber y Kluckhonn (1952, pág. 170) 


citan una carta nuestra dirigida a su monografía sobre la cultura implícita 
y explícita: 


«El proceso por el que la cultura implícita es «adquirida» por los indi- 
viduos (por ejemplo, el modo en que una persona aprende a responder de una 
manera congruente con lo que se espera de él) es de tal naturaleza que la con- 
ciencia del mismo y su formulación verbal son intrínsecamente difíciles. Cuando 
en situaciones de laboratorio fijamos a los sujetos la tarea de formación de 
conceptos complejos, típicamente estos empiezan a «responder» consisten- 
temente en términos de unas reglas antes que pueden verbalizar: (a) que 
está operando basándose en un principio, o (b) que el principio es así, de este 
modo. Debido a que la mayor parte del aprendizaje cultural ocurre mucho 
antes de que tenga lugar la diferenciación verbal, y debido a que se aprende 
junto con las normas del lenguaje y como partes de éste, será difícil tomar 
conciencia del mismo. Las maneras de pensar inherentes a una lengua son 
difíciles de analizar cuando se conoce sólo una lengua ya que no hay base 
para la discriminación del pensamiento implícito, si no es por la compara- 
ción de éste con una forma diferente de otro idioma. 


Quizás deberíamos resaltar también que la frase «no verbalizable» del 
aprendizaje de conceptos, reglas y habilidades, constituye la «preparación» 
para la vida intelectual, sensitiva y motora, riecesaria para el lenguaje; dis- 
cutiremos esta idea en la sección anterior. Una vez que ocurre este apren- 
dizaje, entonces aparece el rasgo más característico de la conducta humana: 
su cualidad simbólica, mediante la que sustituímos por palabras y frases los 
sucesos, a fin de poder operar invariablemente sobre la realidad. 

También hemos comentado que la extensión y forma del desarrollo inte- 
lectual, que desde su origen depende de la asistencia de una cultura, varía 
en función de ésta. Las culturas, desde la perspectiva clásica del relativismo, 
son todas diferentes. Sin embargo, el hecho de tomar esta postura en el aná- 
lisis de la influencia cultural sobre el desarrollo obliga a estudiar en qué con- 
siste la diferencia de crecer en varios lugares, y que, sin duda, es una tarea 
trivial comparada con el estudio de las poderosas fuerzas modeladoras que 
existen en cualquier cultura, y que producen una enorme uniformidad en el 
desarrollo y pocas diferencias cruciales. Consideremos ahora alguna de éstas 
diferencias. 

Hemos tenido, hace poco, la oportunidad de observar detenidamente una 
película sobre el juego de cachorros de babuinos y niños bosquimanos de la 
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tribu Kung, en un habitat similar de Africa *. La comparación es extensible, 
por supuesto, a nuestra propia cultura. Es típico del juego de los babuínos 
su carácter interpersonal. Los machos jóvenes se persiguen y se pelean fic- 
ticiamente, desarrollando las habilidades necesarias para asumir el rol de un 
macho adulto dominante, Las hembras practican también una persecución 
parecida, pero contro se centran en las crías de la manada, a quienes aci- 
calan e intentan coger y cuidar. Los adultos no realizan ningún tipo de «ins- 
trucción» e interfieren sólo para poner límite a los jóvenes. Los límites se 
establecen sobre cosas como ruidos, que provocan retiradas y siempre se puede 
ver a una hembra mayor «vigilando» las persecuciones de las crías. Los adul- 
tos también reúnen en un grupo a los animales jóvenes, situándolos en una 
posición apropiada dentro de la manada o en un árbol cuando el depredador 
está cerca. También hay un cambio intergeneracional de espulgamientos. Pero, 
generalmente en el grupo juvenil, lo más importante del aprendizaje consiste 
en el juego entre compañeros que desarrolla habilidades que, cuando están 
organizadas, forman ¡arte del repertorio adulto. El aspecto más importante 
del juego de los babuínos es que ejercitan y desarrollan habilidades que de 
manera coordinada tienen un papel en la vida adulta. 

Entre los bosquimanos hay también una pequeña enseñanza explícita, 
pero lo que es sorprendentemente diferente es la fuerza de la conexión entre 
las actividades adultas y las de las jóvenes. Lo que el niño sabe, lo aprende 
en interacción directa con la comundad'adulta, ya se trate de saber la edad 
de un kudú envenenado por el rastro que deja, de tirar con precisión una 
flecha, de hacer fuego o de excavar en la entrada de una madriguera de una 
liebre. Durante cientos de metros de película, no se ve «explícitamente la 
enseñanza», en el sentido de una «sesión» fuera del contexto de la acción 
para enseñar al niño algo en particular. Todo está implícito. Se puede ver 
a un niño imitando a otro en una competición y participando con los adul- 
tos, como en una bella escena en la que los niños bosquímanos están dis- 
parando flechas en miniatura a escarabajos. La única excepción es la cono- 
cida enseñanza de rituales de algunas sociedades indígenas en el momento de 
los «ritos de iniciación». Pero esta ceremonia, cuando se ha podido obser- 
var, consiste en enseñar rituales, cantos, mitos y ceremoniales -——nunca ha- 
bilidades— (ver Spindler, 1959). En la sociedad bosquímana, ciertamente, 
existe bastante poco de este tipo de instrucción. Normalmente, el bebé parti- 
cipa en las danzas, juegos y ritos cuando todavía es transportado en la Karosse 
de su madre, en la que se mantiene milagrosamente mientras que la madre 
anda a través de los complicados pasos de la danza de los cien pies. 

El estudio más detallado en el campo del proceso de aprendizaje en una 


3 Estamos en deuda con el profesor Irven de Vore y con Los Servicios Educaciona- 
les Inc., debido a la oportunidad que nos brindaron permitiéndonos utilizar la película 
sobre el pueblo bosquímano y con Mr. and Mrs. Laurance Marshall por permitirnos uti- 
lizar el documental sobre los babinos. Reconocemos agradecidamente su amabilidad y pa- 
ciencia durante la discusión de estas materias. 
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sociedad indígena es, con diferencia, la monografía del Profesor Meyer Foster 
(1938) de la Universidad de Cambridge: «Aspectos sociales y psicológicos 
de la educación en el reino Tale» (Social Psichological Aspects of Education 
in Taleland). Esta monografía publicada como suplemento de la revista 
«Africa», no es fácil de encontrar y por ello es útil examinar sus contenidos 
aquí con algún detalle. Es sorprendente cómo se corresponden las observa- 
ciones de Foster con otras de quienes han investigado el proceso educativo 
en las sociedades indígenas f, El primer punto que Foster realiza sobre la 
materia es crucial (páys. 8-9): 


«El proceso de educación entre los Tallensi, como entre gran cantidad 
de otros pueblos africanos, de cultura análoga, se entiende cuando se reco- 
noce que la esfera social del adulto y la del niño es unitaria e indigisible. 
En nuestra sociedad, la actuación, sentimientos y pensamientos del niño tiene 
lugar en una realidad —referentes a ayudas, responsabilidades, coacciones 
sobre objetos materiales y personas— que difiere completamente de la del 
adulto, y aunque algunas veces se superpongan. La dicotomía no sólo se expresa 
en nuestras costumbres, aparece también en las reacciones psicológicas que 
marcan la transición de los individuos del mundo infantil al adulto —-la así 
llamada fase negativa de inestabilidad de los adolescentes que ha llegado a 
suponerse universal en nuestra sociedad. Esta reacción es desconocida en la 
sociedad Tale, donde tanto entre adultos como entre niños, la esfera social 
está diferenciada sólo en términos de capacidad relativa. Todos son partícipes 
de la misma cultura, del mismo modo de vida, pero en diversos grados, en 
correspondencia con su etapa de desarrollo físico y mental. Nada del universo 
se oculta, o se prohíbe a los niños: son activa y responsablemente parte del 
sistema. La gran importancia de los efectos psicológicos de la educación Tale 
provienen de esto. Significa que el niño desde el principio está orientado hacia 
la misma realidad que sus padres y tiene las mismas condiciones físicas y 
sociales sobre las que dirigir sus dotes instintivas y cognitivas. Los intere- 
ses, motivos y propósitos infantiles son idénticos a los adultos, pero a un 
nivel de organización más simple». 


La misma característica de continuidad forma parte de muchas socieda- 
des indígenas, y en un ejemplo, realmente ilustrativo, presentado por Foster 


* No se pueden encontrar demasiados estudios detallados sobre la educación en las 
sociedades primitivas, cuando se considera a ésta, desde un punto de vista literal, como 
conductora del niño en los puntos de vista, creencias y habilidades de una sociedad. Du-. 
rante más de un cuarto de siglo, la mayoría de los escritos americanos han estado domi- 
nados por el punto de vista de «cultura-y-personalidad», punto de vista que está intere- 
sado en el manejo de los puntos emocionales crisíticos en la vida del niño (control de la de- 
fecación, llegada de nuevos hermanos, etc.). Es difícil encontrar en tales estudios algo 
que se refiera al desarrollo de las habilidades o a los procesos que dan lugar a las ac- 
titudes y valores. La obra de Spindler (1957) posee ricas referencias y se pueden encon- 
trar de vez en cuando artículos bien documentados en las páginas de «Africa». 
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(pág. 11) encuentra un paralelismo casi idéntico entre los Netsilik de Pelley 
Bay, también meticulosamente estudiados por el antropólogo danés Rasmussen 
(1931). El episodio de Tale sucede con una niña de nueve años, Maanyeya, 
que no había comido nada durante la noche previa al sacrificio. Al pregun- 
tarla por qué no comió, contestó: 


«Cuando sacrifican a Zukek las mujeres no comen carne. Si lo hacen 
nunca parirán ningún niño, se hacen estériles, (¿Y a ti que te importa?) 
¿No soy una mujer? ¿Quién quiere ser estéril? »., 


Lo mismo ocurre con una niña Netsilik, de más o menos la misma edad, 
cargada de amuletos quien al preguntarle porqué los utilizaba, dió una lista 
de desgracias adultas de las que se estaba protegiendo. 

Entre los Tallensi todos instruyen: los adultos a los niños, los niños ma- 
yores a los pequeños, entre iguales; pero la instrucción está siempre en el 
contexto de la acción o el proceso de la preparación a la misma. No hay nin- 
gún método general y deliberado para el entrenamiento infantil, El sistema 
se basa sobre la «observación de la conducta normal»... En cualquier si- 
tuación social dada, todos dan por supuesto que cada participante conoce o 
quiere conocer cómo comportarse, de acuerdo con la situación y con su nivel 
de madurez» (págs. 25-26). Al niño le son dadas tareas ptoporcionales a su 
capacidad y se da por supuesto que participará y contribuirá en las tareas 
económicas, sociales y religiosas de la vida adulta, aunque sea en pequeña 
parte. También el juego está marcado por la misma centración sobre los temas 
que existen tanto como parte de la vida adulta, como de la infantil. 

Pero debido a que, en gran medida, la «significación» de lo que se está 
aprendiendo es intrínseca con el contexto en el que ocurre, en el aprendi- 
zaje no es apenas necesaria la formulación verbal. Fortes observa (pág. 30): 


«Los nativos dicen que los niños frecuentemente plantean preguntas so- 
bre las personas y cosas que ven a su alrededor. No obstante, escuchando 
a los niños la formulación de preguntas «por qué», nos sorprendió observar 
lo infrecuentes que eran, y las pocas veces que las oímos siempre se referían 
a objetos y personas extrañas a la vida normal de los Tale. Parecía que los 
niños raramente tenían que preguntar «por qué» en relación con la gente y 
su medio ambiente normal, porque la mayor parte de su aprendizaje tenía 
lugar en situaciones reales...»., 


Consideremos, de nuevo, la cuestión citada anteriormente, de por qué, 
bajo ciertas condiciones, el desarrollo intelectual se dirige hacia una forma 
elaborada de representación simbólica, con la subsiguiente poderosa acti- 
vidad simbólica que se forma accesible para su utilización. Cinco posibles 
fuerzas de este desarrollo fueron mencionadas en la discusión anterior, y aho- 
ra estamos preparados para reconsiderarlas con más detalle. Eran, breve- 
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mente: (a) la utilización de palabras como invitaciones para formar con- 
ceptos; (b) la posibilidad de diálogo entre niños y adultos; (c) la importan- 
cia de la «escuela» como innovación; d) el desarrollo dentro de una cul- 
tura de conceptos «científicos»; y (e) el posible conflicto entre modos de 
representación. 

Advirtamos, antes de nada, que cuando una sociedad adquiere mayor 
complejidad en su tecnología y en su división del trabajo, hay dos cambios 
profundos que le acompañan necesariamente. Primero, el conocimiento y la 
habilidad crecientes dentro de una cultura, llega a sobrepasar la cuantía que 
de estos puede poseer cada individuo. Entonces, casi inevitablemente, se 
forja una patente disyunción entre los mundos infantil y adulto. La unicidad 
del mundo Tale es imposible en nuestras sociedades más complejas. A medida 
que esto ocurre, se desarrolla una técnica nueva y moderadamente efectiva 
para la instrucción de los jóvenes, que se basa fundamentalmente en lo que 
«se dice» fuera del contexto, mucho más que en lo que «se muestra» en él. 
La escuela, por supuesto, se convierte en el instrumento principal de esta 
nueva técnica, pero esto no quiere decir que sea el único. De hecho, hay una 
gran parte de lo que se «dice» fuera de contexto que se debe a los padres, 
porque cada vez hay menos esferas en las que este aprendizaje «in situ» 
puede practicarse. Probablemente se deba a este desarrollo, el que las pre- 
guntas «por qué» se conviertan en un rasgo tan importante de las respuestas 
del niño a su ambiente. Sirven para proveer un contexto verbal en ausencia 
del contexto de acción característico de las sociedades indígenas de tecnolo- 
gía más simple. En realidad, siempre se ha dicho que el mundo del apren- 
dizaje del niño en la escuela se halla separado del modo de vida de las socie- 
dades más avanzadas, y oímos a los reformistas pidiendo que la escuela se 
acerque a la vida. 

Sin embargo, como hemos comentado detalladamente en otro lugar 
(Brunner, 1965) puede que sea cierto que la cuestión más importante sobre 
la escuela tal y como está constituída ahora es que «está» aislada del más 
inmediato contexto de las acciones socialmente relevantes. Esta gran sepa- 
ración hace que aprender un acto en sí, sea posible encuadrándolo dentro 
del contexto del lenguaje y de la actividad simbólica. Hoy, en realidad, esta- 
mos en el caso de que las palabras son las mayores invitaciones para formar 
conceptos, más que los contextos de acción, como adecuadamente describie- 
ron Fortes (1938) y otros. El entendimiento «verbal», la habilidad para 
«decir» y describir una situación, se convierte en el criterio de aprendizaje 
en un contexto, en contraste con el concepto Tale de «yam», que según - 
Fortes connota sabiduría e ingenio sobre cómo «comportarse —tanto prác- 
tica como moralmente”. 


? Esto sin decir que la separación entre pensamiento y acción no ha sido un don 
deesado en las sociedades técnicamente modernas. El contraste de Goethe, «Gris es todo 
teoría, Verde crece el árbol dorado de la vida», indica el problema elocuentemente. 
Incluso es demasiado evidente que la unidad del «noble salvaje» se tambalea cuando 
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En las sociedades más técnicamente evolucionadas, entonces la natura- 
leza de la situación de aprendizaje «requiere», necesariamente, un diálogo 
entre padres adultos y el niño, porque una vez que la tarea se realiza fuera 
del contexto en. que ocurre directamente, no puede ampliarse a este, ni 
«dejar que la situación mantenga la significación». Podemos decir, y la pre- 
dicción es tan trivial como obvia, que las tareas que tienen que ser ejecutadas 
por un miembro de una sociedad tecnificada, será siempre más accesibles 
en su descripción verbal que las tareas realizadas por un individuo perte- 
neciente a una sociedad menos avanzada. Precisamente es en esta aplica- 
ción de la codificación simbólica de «io que uno conoce donde ocurre el pro- 
ceso de traducción de la acción y la experiencia a la forma simbólica que las 
sustituye». Conocemos bastante poco de este proceso, pero al menos unos 
pocos estudios (la investigación de Crutchfield sobre el incremento de la 
capacidad de realizar inferencias en niños (1964) y el experimento de Saugstad 
sobre la solución de problemas del tipo Maier) sugieren el modo en que dicho 
análisis verbal previo de una tarea puede producir una mejora en la solu- 
ción de problemas. Necesitamos mencionar estas cuestiones sólo de pasada 
ya que reanudaremos la discusión sobre la sorprendente diferencia existente 
en el Senegal entre el habla de los niños Wolof escolarizados y los que no 
lo están (capítulos 11 y 13). 

Finalmente, respecto al problema del «conflicto» entre sistemas de repre- 
sentación como fuerza impulsora del desarrollo (la teoría del desequilibrio), 
hay pruebas evidentes en otra padte de este libro, de la eficacia del con- 
flicto entre las formulaciones visuales y verbales (cap. 9) y de la eficacia del 
conflicto entre las formulaciones visuales y verbales (cap. 9) y de los modos 
visual y enactivo (cap. 11). Sin embargo, existe un problema más profundo 
que es importante explicar en este momento. Puede ser introducido por un 
comentario de «A Study of Thinking» (Bruner, Goodnow y Austin (1956) 
página 50): 


«Curiosamente es difícil volver a la inocencia preconceptual. Habiendo 
aprendido un idioma nuevo, es prácticamente imposible regresar al indiferen- 
ciado fluir de sonidos oídos antes de aprender a distribuirlos en palabras y 
frases. Una vez conocida la distinción entre números pares e impares, es di- 
fícil recordar cómo era su manifestación en el mundo mental cuando no existía 
tal distinción. De hecho, la adquisición de un concepto lleva consigo algo 
de carácter irreversible. Es como si el dominio de una distinción conceptual 
borrara la memoria preconceptual de las cosas ahora clasificadas». 


los poderes del pensamiento analítico actúan según su modo separatista. Como dice 
McGranahan (1963, pág. 16): «... considerando las implicaciones humanas del cambio 
tecnológico, no debemos quedarnos tan fascinados por lo malo como para olvidar lo 
bueno, ni debemos volvernos tan protectores de las culturas actuales de las áreas sub- 
desarrolladas como para desear conservar estas culturas contra la misma idea del pro 
greso que consideremos como algo propio». 
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Aquí hay un dilema. En un sentido es una pérdida para este desarrollo 
del ser humano, «desperdiciar» sus primeras y más inocentes concepciones 
y habilidades, pero, al mismo tiempo, parece que esta «amnesia infantil», 
como la ha llamado Schachtel (1947), es una condición necesaria para la 
educación (y, en realidad, para el control cultural de los individuos). Quizás, 
-sea Neisser (1962, págs. 65 y siguientes) quien se ha ocupado más directa- 
mente de este problema desde la perspectiva del papel que juega la cultura 
en la modelación del desarrollo infantil: 


«Esencialmente, las experiencias de la infancia son incompatibles con 
los esquemas adultos: luego no es extraño que el adulto no pueda recor- 
darlos. Los sucesos, actividades y emociones de la infancia han sido asimi- 
lados de un modo que ya nos está vedado. Años de sofistada acomodación 
han hecho que sea imposible recordar nuestra propia infancia tanto como 
entender totalmente la de cualquier otro. Los primeros años son como un 
sueño olvidado, El símil del sueño es apropiado: nuestra incapacidad para 
recordar los sueños está basada en los mismos factores. En los coherentes 
esquemas de la vigilia no tiene cabida su ilógico infantilismo. Vale la 
pena señalar las grandes diferencias individuales tanto en el recuerdo de los 
sueños como en el recuerdo de las experiencias infantiles: no todas las per- 
sonas se acomodan idénticamente a las demandas de la sociedad. 


Esto significa que la universal amnesia infantil, en principio, no es el 
resultado de culpa o de ansiedad, y no está basada sobre procesos activos 
de supresión. En vez de esto, es una consecuencia necesaria de las disconti- 
nuidades del funcionamiento cognitivo que acompañan el desarrollo hacia 
la edad adulta. De lo preverbal a lo verbal, de lo ingenuo a lo sofisticado, 
de la custodia permisiva a la responsabilidad, de la debilidad a la fortaleza 
—-las acomodaciones cognitivas que acompañan a estas transiciones parecen 
hacer inaccesible el pasado. Schachtel sostiene que los cambios son perjudi- 
ciales, sobre todo, comparando la espontaneidad infantil con el estereotipo 
adulto. Para él, tanto la amnesia como su causa son considerados como una 
profunda pérdida. Una y otra vez, pone el énfasis en el valor de lo que es 
perdido en el proceso de acomodación y educación, como si la edad adulta 
fuera, esencialmente, una situación empobrecida. Creo que esta perspectiva 
está parcializada; ni la infancia es tan simple, ni la madurez tan estéril. En 
realidad, es en los esquemas prematuracente rígidos de la primera y media 
infancia donde se encuentran las raíces de la neurosis adulta. La psicotera- 
pia no ayuda a regresar al paciente a la inocencia conceptual, sino que le. 
permite desarrollarse después de su infancia. La persona saludable no es 
la que se opone a la asimilación, sino la que adecua sus esquemas a la realidad. 

A medida que se desarrolla el aparato mental de un niño, y se hacen 
más intrincados los procesos de manejo de información, el pensamiento 
pasa a través de etapas sucesivas. Existen estadios semiestables de acomo- 
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dación, fases en las que los mecanismos cognitivos pueden evolucionar hacia 
la madurez adulta. Un niño asimila y «distorsiona» el mundo de su expe- 
riencia de una manera característica de su edad. Á medida que crece, la 
necesidad constante y la consiguiente acomodación, da lugar a los cambios 
cognitivos. Este cambio puede ocurrir, fundamentalmente, de tres modos, 
que debemos especificar. 

El primer modo de acomodación es la «absorción». Las formas más tar- 
días de los esquemas cognitivos pueden absorber totalmente a las anteriores. 
Esto es lo que suele suceder con la continua audición de una canción. La 
poca armonía de la composición que se experimenta la primera vez, simple- 
mente deja de existir, no puede ser percibida otra vez, y no puede ser re- 
cordada. El nuevo esquema ha aglutinado todos los elementos y relaciones 
del antiguo. La absorción es una experiencia común en los pasatiempos de 
figuras ocultas: cuando por fin encontramos el esbozo de ardilla que el 
autor ha ocultado hábilmente en la corteza del árbol, no podemos perderla 
otra vez; es imposible imaginar cómo no pudimos verla anteriormente. Lo 
mismo tiende a ocurrir con el aprendizaje memorístico. Quien recita un 
poema dé memoria no suele recordar cómo eran sus «versiones» cuando lo 
estaba aprendiendo. En cierto modo, tiene amnesia para estas. ¿Son olvida- 
das? sí y no: tienen un efecto consiguiente (porque establecieron el esque- 
ma que existe ahora) pero no pueden ser recordadas individualmente. 


Un segundo tipo de acomodación puede denominarse” «desplazamiento». 
Parte del aparato cognitivo mo evoluciona, sino que continúa existiendo 
junto con un nuevo esquema que asimila los mismos sucesos del medio pero 
de diferente manera. Un ejemplo trivial de este funcionamiento mental es 
«caer en la cuenta» (double-take). Esto ocurre cuando, repentinamente, com- 
prendemos algo que hemos visto u oído unos momentos antes, y que tenía 
una significación diferente a la que ahora, quizás inintencionadamente, se 
interpreta muy diferentemente; el «caer en la cuenta» de algo tiene lugar 
cuando la segunda asimilación llega a ser consciente. Más pruebas del des- 
plazamiento son comunes entre los investigadores de ciencias sociales, quie- 
nes son capaces de comportarse en un entorno social como «individuo» o como 
«profesional». Los resultados conductuales de estas dos maneras de asimilar 
la discriminación racial, (por ejemplo), pueden ser polos opuestos. 

Una adecuada consideración de las consecuencias del «desplazamiento», 
en este sentido, va más allá del propósito de este artículo. Es posible inter- 
pretar la evidencia clásica de los procesos cognitivos inconscientes en estos 
términos. Suponemos que un adulto ha conservado los mecanismos asimi- 
lativos de cuando tenía cuatro años con respecto a estos hechos, por ejemplo, 
en situaciones con connotaciones sexuales. Estos esquemas pueden ser «in- 
conscientes» desde el punto de vista de su conciencia adulta organizada, 
pero continuarán procesando información y controlando comportamientos. 
Los resultados serán cefensa perceptiva, olvido de intenciones o quizás otros 
fenómenos sintomáticos. Esta interpretación no está lejos de lo que implica 
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el concepto de «disociación», pero el desplazamiento aquí está considerado 
como una posible consecuencia del proceso evolutivo, que le hará tomar 
«una» forma en cada caso. 

El tercer modo de acomodación es el «integrativo». En muchos casos 
es posible que un esauema nuevo haga uso de otro antiguo sin la destruc- 
ción de su integridad. La integración requiere un paso a otro nivel de abs- 
tracción o de conocimiento, en la que los resultados de las formas anteriores 
de procesamiento son sólo parte de un conjunto más comprensivo. Esta 
organización jerárquica puede apreciarse, de hecho en varios aspectos del 
desarrollo perceptivo. No perdemos nuestra habilidad para ver figuras y 
fondos cuando conocemos la permanencia tridimensional de los objetos di- 
bujads. Por otra parte, su solidez perceptiva no queda perjudicada cuando 
les dotamos de significación individual o cultural, Ciertamente, en esto existen 
amplias diferencias individuales, algunas personas ven mucho mejor que 
otras las formas y sus colores. El mundo del artista está lleno de formas y 
colores naturales que son desconocidos para quien sea menos perceptivo. En 
cierto modo ha mantenido — ¡y desarrollado! — la integridad de los siste- 
mas asimilativos que han sido absorbidos o desplazados en el resto de las 
personas. 


El anterior análisis del proceso acomodativo puede aplicarse al problema 
de la amnesia infantil. Tanto la absorción como el desplazamiento de los 
primeros esquemas deben guiar este «olvido». Ambos tipos de cambios deben 
ocurrir, inevitablemente, cuando un bebé se convierte en un niño, y cuando 
éste llega a adulto. En realidad, cada integración lleva consigo una cierta 
pérdida; el modo de funcionamiento intelectual infantil, conservado en la 
estructura adulta no puede ser idéntico al que aún no está integrado. No obs- 
tante, por muy comprensivo que sea un padre (un maestro o un terapeuta) 
no deja de ser un adulto. Estas diferencias de perspectiva son insignificantes 
comparadas con la amnesia total de la infancia que todos compartimos, y que 
atribuyo al desplazamiento. ¿Qué circunstancias llevan a un modo de aco- 
modación más que a otro?, difícilmente podemos dar una respuesta adecuada. 
Es muy posible, no obstante, que la manera en que estas ocurren en las 
diferentes etapas evolutivas, estén regidas, en gran medida, por el medio y 
la cultura. El desplazamiento ocurrirá cuando los factores culturales resalten 
la discontinuidad y la incompatibilidad entre diferentes fases del desarrollo, 
mientras que la integración es más fácil que tenga lugar cuando varias for- 
mas de asimilación sean aceptadas y usadas en unión de una manera con- 
sistente. Siendo así, debemos esperar una estrecha relación entre la conti: 
nuidad o discontinuidad del desarrollo por un lado, y la continuidad de la' 
memoria, por otro». 


Citamos el importante comentario de Neisser detalladamente, no sólo 
porque ilumina sobre la incapacidad adulta para reconstruir su propio des- 
arrollo sino porque, en cierto sentido, ¡provee una justificación para la ¿n- 
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vestigación sobre el desarrollo intelectual de los niños! El desarrollo tiene 
una vía para minimizar los conflictos entre modos de conocimiento, pero ha- 
ciendo esfuerzos retrospectivos, nos dirigiremos hacia la creación de una 
psiclogía evolutiva más nociva que arriesgada. Con esto queremos decir que, 
debemos observar directamente los procesos que hemos explorado, exami- 
nando cómo se manifiestan en la conducta infantil. 


PLAN DEL LIBRO 


Los capítulos siguientes exploran cuestiones consideradas en estas pá- 
ginas iniciales. Estos estudios monográficos han sido llevados a cabo contro- 
lando más o menos (según los casos) las condiciones experimentales y todos 
hacen referencia al cambio en las funciones cognoscitivas con la edad, expe- 
riencia y exposición a los instrumentos de la cultura. La mayoría se han 
realizado en los Estados Unidos, virtualmente todos en los alrededores de 
Boston. Algunos lo han sido en el Méjico rural, en las Sabanas del Senegal, 
en Africa del Oeste o entre los esquimales de Alaska, No constituyen una 
base adecuada para extraer conclusiones sobre el «papel de la cultura», pero 
al menos sirven para protegernos de la ilusión de que el niño del Condado 
de Westchester, o Ginebra, o Hampstead, o Newton ,es el «niño-modelo» 
de todos los demás. No hay «niño-modelo», y es difícil concebir «la infan- 
cia natural» fuera del contexto cultural. 

A pesar de que las investigaciones realizadas han partido de una pers- 
pectiva común, no se han «derivado» directamente de la teoría. Nuestra 
teoría no es de este tipo, ni quiere serlo. Más bien, los experimentos son 
incursiones en campos nuevos o revisiones de los clásicos, guiados por la 
teoría. Se han diseñado para organizar los temas introducidos discursiva- 
mente en estas páginas iniciales, temas que los autores han discutido y deba- 
tido, y ayudado a convertir en forma experimental. 

A continuación, presentamos estos estudios, enlasados entre sí tan es- 
trechamente como es posible, En el epílogo se tratan las conclusiones más 
importantes que hemos obtenido. 


